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1 JOHDANTO
2KUVAVIRRASSA
Selaan kuvavirtaa, kelaan videoita edestakaisin, hi-
taasti ja nopeasti, etuperin ja takaperin. Jotkut kuvat 
jäävät mieleeni, toiset liukuvat huomaamattomasti 
ohitseni, joidenkin kohdalla pysähdyn. Opinnäytetyö-
ni lähtökohta on tietokoneelle tallentamissani kuva-
tiedostoissa, jotka sisältävät satoja valokuvia ja vide-
oita viiden lapseni ”kuvataiteesta” kymmenen viime 
vuoden ajalta.
Kuvavirran alussa on paljon kuvia lasten maa-
lauksista, kirkkailla väreillä ja voimakkailla sivelti-
menvedoilla syntyneistä tuotoksista. On myös kuvia 
tussi- ja liitutöistä, joissa toistuu maalausten väri-
kylläinen ja nopein liikkein toteutunut vaikutelma; 
sellainen jonka vain lapset voivat saada aikaan. Nuo 
kuvat tuovat mieleeni monia palkitsevia hetkiä, joita 
olen viettänyt sekä kotona omien lasteni ja että työs-
säni erilaisten lapsiryhmien kanssa. Mielikuvissani 
näen lasten papereiden täyttyvän iloisilla ja puhtailla 
väreillä, ihailen heidän tuotostensa ilmaisuvoimaa, ja 
suuntaan heidän huomionsa sanoittamalla ja keskus-
telemalla kohti värien ja muotojen maailmaa. Värik-
käiden kuvien virta on kuin pienten käsien kuvittamaa 
iloista ja puuhakasta arkea, jonkinlaista hyväntuulista 
ihannepuhetta, johon ei kuulu lasten riitoja, kiukkua, 
turhautumista tai itkun aiheita.
Jatkan kuvavirrassa eteenpäin, ja tulen kohtaan, 
jossa jokin muuttuu. Ei yhtäkkisesti, vaan vähitellen. 
Värikkäät piirustukset ja maalaukset siirtyvät sivuroo-
liin, ja tilalle tulee jotain, jolle en osaa antaa muotoa. 
3Kuviin alkaa ilmaantua talotyömaan montun reunalla 
leikkiviä lapsia. Kameran takana ”näen” naisen, joka 
häärii työmaan ja viiden lapsen välissä. Värikkään 
ihannepuheen keskelle ilmaantuu arkisia, kasvami-
seen ja kasvattamiseen liittyviä raskaitakin tunteita. 
Elän kuvien kautta uudelleen perheeni yhtäaikaisen 
pikkulapsi- ja kodinrakentamisvaiheen jatkuvan kii-
reen tunnun. Elämään vyöryävässä tapahtumisen pal-
joudessa, monien samanaikaisten asioiden keskiöistä 
etäännyttävässä tilanteessa, muistan joutuneeni jon-
kinlaiseen paradoksaaliseen sivustaseuraajan rooliin. 
En ehtinyt raivaamaan pusikkoa tulevan työhuoneeni 
lattian alta, en myöskään tarjoamaan lapsilleni tai-
dekokemuksia rauhallisen kodin miljöössä. Lapset 
kasvoivat omakotitalon työmaalla ilman ajatuksissani 
kangastelevaa kotiateljeeta. Kuvavirta vie minut sei-
somaan montun reunalle - valvomaan että lapset py-
syvät poissa työmaan vaaroista - odottamaan jonkin 
valmistumista.  
Kuvat muistuttavat minua taskussani kulkeneen 
kännykän jatkuvasta läsnäolosta. Kännykkäni kamera 
tuntui antavan minulle työmaan kaaoksen keskellä 
joka hetki käsillä olevan keinon tallentaa ja ihmetel-
lä tapahtumista. Huomaan, kuinka puhelimeni jat-
kuvasti älykkäämmät toiminnot mahdollistivat yhä 
tarkemman ja monipuolisemman tapahtumien tal-
lentamisen ja niiden äärelle palaamisen. ”Zoomailen” 
kuvanottohetkieni kokemusmaailmoihin. Näen niissä 
kaiken epävarmuuden ja keskeneräisyyden keskel-
lä kiinnekohtaa etsivän katseeni. Tunnistan kuvista 
haluni ymmärtää, mitä ympärilläni tapahtui ja mikä 
tuossa tapahtumisessa oli tärkeää ja merkityksellistä. 
4Huomaan, kuinka kuvallisen dokumentoinnin kautta 
aktivoiduin, ehkä tiedostamattani, pohtimaan ympä-
röivien tapahtumien merkityksiä. Kuten monesti ai-
emminkin elämän kiperissä kohdissa, kokemukseni 
tuntuivat alkavan hahmottua minulle katsomisen ja 
konkreettisen näkyväksi tekemisen kautta. Erityisesti 
katseeni näytti kohdistuvan lasten tekemisiin.
Kuvavirtaa eteenpäin selatessani huomaan, että 
lapset eivät olleet jääneet odottamaan. Katson savi-
kuopan kaivamista ja työmaalta löytyneen maalipens-
selin kaaria ilmassa, seuraan kivien kantamista ja pi-
noamista, kuuntelen katuliidun rahinaa tienpinnassa 
sekä sahan sihinää metsämajassa. Kuvat vaihtuvat. 
Näen muuttolaatikon pinnan raaputtamista, maala-
rinteipin käärimistä jonkin ympärille, äänien tavoitte-
lua väriliiduilla, viivaa piirtävän sormen liikuttamista 
puhelimen näytöllä, kummitusjuttujen kertomista, 
juoksua ja hälinää, keskittynyttä rapinaa helmilaa-
tikolla, laulua sohvatyynyn sisältä. Olin valpastunut 
näkemään lasten toimintaa. Ehkä samalla jo aavistin 
olevani kadottamassa totutun tapani luoda kuvia hei-
dän kanssaan. Värikkäiden maalausten ihannepuhet-
ta ei kuvien joukossa enää juuri näkynyt.
Etenen kuvien selaamisessa aikaan, jolloin nuo-
rin lapsistani on täyttänyt viisi vuotta. Rakentamisen 
kannalta kiireisin vaihe alkaa olla ohi. Olen palannut 
työelämään ja aloittanut kuvataidekasvattajan opin-
toni. Olen myös alkanut tietoisemmin pohtia suhdet-
tani lasten taiteeseen ja taidekasvatuksen tehtävään. 
Klikkaan eteeni kuvasarjan lastenhuoneesta. Muistan 
kädessäni olleen roskapussin ja unohtuneen siivous-
intoni. Näen itseni suuren epäjärjestyksen keskellä 
5nostelemassa eteeni lasten spontaanin kuvantekemisen tuotoksia epätietoisena 
siitä, mikä niistä kuuluisi tallennettaviin, ja mikä joutaisi mukanani tuomaan 
pussiin. Taisi roskapussi jäädä sillä kertaa tyhjäksi. Sen sijaan puhelimeni muisti 
alkoi jälleen täyttyä kuvista. Ihmettelyssäni kaivelin jopa hieman lastenhuoneen 
roskakoriakin. 
Hamahelmiteoksia, kumilenkeistä punottuja puolivalmiita koruja, sinitar-
roilla seinille sommiteltuja Angry Birds ja Smurffi-hahmoja planeettoineen ja 
sienitaloineen. Legorakennelmia, paperista taiteltuja lennokkeja, nitojalla piir-
rettyä viivaa, nukketalojen sisustussuunnitelmia, kynien ja värien jälkikokeilu-
ja, kuusisormisia peikonkäsiä, paperien reunoihin kirjoitettuja pieniä tekstejä ja 
numerosarjoja. Saippuakuplasommitelma, tiikerin irvistys, hattivatteja, minia-
tyyrikokoisia eläinkuvia ja maalarinteipillä yhteen liitettyjä pahvirakennelmia. 
Muistan kuinka tavoittelin käsiini pöydän alle ja puoliksi jo paperikoriin pää-
tyneitä tuotosten jäänteitä, joissa oli leikattuja aukkoja, ja kuvia joiden yli oli 
vedetty reippaalla kädellä henkselit. Kohtasin kummallisen kiehtovan tekemisen 
ja kehkeytymisen maailman, jonne olin kuin luvatta soluttautunut. 
 Kuvavirran kuvien joukosta katseeni kiinnittyy lattialle aseteltuun ”man-
dariiniukkeliin”. Muistikuva lapsen keskittyneestä mandariinin kuorimisen ta-
pahtumasta ja tuon tapahtuman seurauksena syntyneen oivaltavan tuotoksen 
katsominen herättää minussa hieman hämmentävän tapahtumisen keskeltä sen 
ulkokehälle joutumisen kokemuksen. Tuo hahmo tuntuu esittävän minulle kysy-
myksen siitä, kenelle ja miksi lasten omaehtoisessa toiminnassa syntyneet kuvat 
ja visuaaliset esitykset on tehty.
Lasten omaehtoisen tekemisen intensiivisyys on ollut keskeinen opinnäy-
tetyöni liikkeelle paneva voima, joka on liikauttanut minua, tulevaa kuvataide-
kasvattajaa, tutkimaan loputtoman kiehtovalta tuntuvaa lasten maailmankuvaa. 
Samalla se on auttanut minua kysymään uudella tavalla kuvataiteen ja kuvatai-
dekasvatuksen merkitystä. Huomaan ihmetteleväni, mitä tekemistä lasten spon-
taanilla tutkimisella ja toiminnalla on kuvataiteen ja kuvataiteellisen oppimisen 
kanssa. Lasten tekemistä ja tekemisen jälkiä dokumentoivassa ihmettelyssäni 
näen aavistuksia uudesta tavasta ajatella lasten kuvallista toimintaa - heidän 
visuaalisesti välittyvää maailmankuvaansa.

7KOHTI LASTEN MAAILMANKUVAA
Viisivuotias leikkii talotyömaalla. Hän kantaa, pinoaa ja asettelee löy-
tämiään materiaaleja talon nurkalla. Pihanrakennusta odottavista laa-
toista, reunakivistä ja seulanpääkivistä muotoutuu niiden ominaisuuk-
sia tutkimalla ja kokeilemalla kivirakennelma, jossa painavat ja tasaiset 
kivet asettuvat alimmaisiksi ja pyöreät kivet riveihin laattojen päälle. 
Lapsi alkaa maalata teostaan rännikaivoon kastamallaan pensselillä. Yhä 
uudelleen hän vedellä maalaten tutkii auringossa ja tuulessa nopeasti 
kuivuvien harmaiden kivien värien kirkastumista. Leikki rakentuu ko-
konaisuudeksi, jota hän toimiessaan kutsuu ”maalausprojektiksi”. Myö-
hemmin - videoitua leikkiään katsoessaan - hän nimeää tekemisensä ja 
sen seurauksena syntyneen tuotoksen ”maalausprojektiasetelmaksi”. 
Tietokoneen kuvaruudulta avautuva lasten kuvallisten tuotosten 
ja niiden tekemisen maailma herättää mielessäni monia kysymyksiä. 
Mistä kuva-aineistoni kautta välittyvä lasten ehtymättömältä vaikuttava 
toiminnan ja tutkimisen liikkeellepaneva voima kumpuaa? Mitä kuvat 
kertovat heidän tavoistaan hahmottaa maailmaa ja itseään sen osana? 
Kuvavirtaa selaavassa kokemustarinassani voi rivien välistä lukea kasva-
van luottamukseni siihen, että lapset kyllä löytävät oman tiensä kuvien 
tekemisen maailmaan, jos se heille on tärkeää ja heillä on siihen mahdol-
lisuus. Miksi lasten omaehtoista toimintaa tulisi sitten tutkia, tai miksi 
lapsia pitäisi taidekasvattaa?
Opinnäytetyöni tutkimustehtävää muotoillessani tärkeänä keskus-
telukumppaninani ovat taidekasvatuksen professori Antero Salmisen 
(2005) kirjoitukset lasten kuvallisesta ajattelusta. Salmisen ”Pääjalkai-
sen” tekstit ja niihin liittyvät kuvat tuovat konkreettisesti esille lasten lei-
keissä ja kuvallisessa toiminnassa ilmenevän omaleimaisen maailmanku-
van. Salminen (2005, 36) kirjoittaa: ”Vaikka lapset ja aikuiset elävätkin 
samassa maailmassa, heidän tajunnassaan tuo maailma näyttäytyy eri-
laisena.” Maailman ymmärtäminen alkaa Salmisen mukaan ympäristöön 
suuntautuvalla aktiivisella tutkimisella ja siitä saatujen aistivaikutelmi-
en jatkuvalla jäsentämisellä ja uudelleen jäsentämisellä. Kuvallisen toi-
minnan symbolisen, esittävän luonteen oivaltaminen on silloin lasten 
elämässä tärkeä tapahtuma, koska se on eräs osoitus siitä, että lasten 
ajattelussa ja koko ympäristösuhteessa on tapahtumassa muutos. Var-
haisempi - varsin vahvasti aistivaikutelmille ja liikkeelle perustunut - 
käyttäytyminen alkaa silloin muuttua mielikuvilla tapahtuvaksi toimin-
naksi. Lasten toiminnassa ilmenevän uuden ajattelun muodon Salminen 
nimeää havaintokuvalliseksi ajatteluksi tai mielikuva-ajatteluksi. Tuo 
ennen kouluikää alkava ajattelun muoto on Salmisen mukaan tärkeää 
kaikessa luovassa toiminnassa. (Salminen 2005, 36 ja 57.)
Ajattelen lasten omaehtoisessa kuvallisessa toiminnassa näkyvän 
”symbolifunktion heräämisen” olevan lasten oppimisen näkökulmasta 
katsottuna erityisen mielenkiintoinen vaihe. Viisivuotiaan maalauspro-
jektiasetelmassa pienen lapsen (symbolifunktion ilmaantumista edel-
tävä) välitön aistiminen yhdistyy kiinnostavalla tavalla uudenlaiseen 
konkretiasta eroavaan esittävään ajatteluun, joka ilmenee sekä toimin-
nan muotoutumisessa että sen sanoittamisessa. Lasten omaehtoinen toi-
minta tuntuu sisältävän sellaista tietoa ”koulumaailman kynnyksellä tai-
teilevien” lasten maailmankuvasta, joka ei välttämättä tule helposti esille 
perinteisissä oppimisympäristöissä - päiväkodissa tai koulussa - mutta 
joka kuitenkin voi olla lasten oppimisen valmiuksen ymmärtämisen ja 
tunnistamisen kannalta tärkeää. Salminen kirjoittaa lasten omaehtoisen 
kuvataiteellisen toiminnan merkityksestä ohjatulle kasvattamiselle ja 
opettamiselle:
Emme tiedä paljoakaan lapsen henkilökohtaisista motiiveista kuvien tekemi-
seen. Emme myöskään tiedä, miten nämä motiivit mahdollisesti muuttuvat 
kehityksen ja oppimisen myötä. Opetus voisi olla nykyistä perustellumpaa, jos 
tietäisimme vastauksia näihin kysymyksiin. Opetus voitaisiin liittää kiinteämmin 
lasten intresseihin ja tarpeisiin. 
(Salminen 2005, 69.)
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päristöjä ja opetuksen sisältöjä ollaan kehittämässä nykyistä enemmän oppijoi-
den kokemuksista lähteviksi ja lasten näkökulmia huomioiviksi. Alakouluikäisten 
lasten kuvataideopetusta ohjaavassa, vuoden 2016 syksyllä voimaan tulevassa, 
uudessa opetussuunnitelmassa (Pops 2014) keskeisenä kuvataideopetuksen si-
sältöalueena ovat lasten omat kuvakulttuurit. Opetuksen sisällöiksi tulee silloin 
valita oppilaiden kuvia ja kuvakulttuureja, joihin he osallistuvat omaehtoisesti. 
Lasten omia kuvia ja kuvakulttuureja käytetään kuvallisen työskentelyn lähtö-
kohtana, ja opetuksessa käsitellään omien kuvakulttuurien merkitystä oppilaiden 
arjessa, lähiympäristössä ja vuorovaikutuksessa. (Pops 2014, 144.)
Omaehtoisen kuvantekemisen kulttuurien tuominen osaksi opetusta edel-
lyttää (Salmisen sanoin) lasten motiivien ja intressien, heidän muuttuvien ja ke-
hittyvien näkökulmiensa ymmärtämistä. Ajattelen sen tarkoittavan myös koulua 
aloittaville lapsille tärkeiden - jo olemassaolevien - maailman hahmottamisen 
ja oppimisen piirteiden tunnistamista ja huomioimista. Vasta silloin opetusta 
voitaisiin kehittää lasten näkökulmien pohjalta. Opinnäytetyössäni lähestyn las-
ten omia kuvia ja kuvakulttuureja pienimpien oppijoiden näkökulmasta. Pyrin 
hahmottelemaan kouluikää lähestyvien ja pienten koululaisten omaehtoisen ku-
vataiteellisen toiminnan (lasten omien kuvakulttuurien) luonnetta, jotta lasten 
näkökulmat ja oppijoiden omat kokemukset voisivat aidosti toimia myös opetta-
misen lähtökohtina.
TUTKIMUSTEHTÄVÄ JA OPINNÄYTTEEN 
RAKENNE
Opinnäytetyössäni tutkin lasten omaehtoista - ilman aikuisen ohjausta tapahtu-
vaa - kuvataiteellista toimijuutta ja oppimista omien lasteni toimintaa koskevan 
dokumenttiaineiston pohjalta. Ajattelen, että monet lasten oppimisen kannalta 
kiinnostavat mahdollisuudet, olemassaolevat taidot ja myös kunkin lapsen eri-
tyiset ominaisuudet tulevat esille heidän omaehtoisessa toiminnassaan. Vaikka 
lapset eivät teekään kuvia luodakseen ”taideteoksia”, heidän leikeissään ja ta-
9voissaan tutkia maailmaa kuvien kautta on tai-
teelliselle toiminnalle tyypillisiä piirteitä (Salmi-
nen 2005, 61). Opinnäytetyöni tarkoituksena on 
tavoittaa tutkimieni lasten toiminnassa ilmeneviä 
taiteellisen oppimisen ja maailman hahmottami-
sen piirteitä, heidän omaehtoisessa toiminnassaan 
piileviä ”taiteen siemeniä” (vrt. Salminen 2005, 
63.) 
Ajattelen lasten omaehtoisen kuvataiteellisen 
toiminnan tutkimisen avaavan uusia näkökulmia 
lasten valmiuksiin oppia myös ohjatuissa tilan-
teissa. Lasten oppimisen valmiuksien pohtiminen 
tuntuu erityisen tärkeältä juuri siinä vaiheessa, 
jolloin lapset ovat siirtymässä tavoitteellisen oppi-
misen ja ohjatun toiminnan, esiopetuksen ja kou-
luopetuksen piiriin. Tarkasteluni painopiste onkin 
5-8-vuotiaiden lasten omaehtoisessa kuvataiteel-
lisessa oppimisessa. Tutkimuskysymykseni olen 
muotoillut seuraavasti:
Minkälaisista maailman hahmottamisen ta-
voista tutkimieni (5-8-vuotiaiden) lasten 
omaehtoinen kuvataiteellinen toiminta ker-
too? Minkälaista on keskilapsuuden kynnyk-
sellä olevien lasten taiteellinen toimijuus ja 
oppiminen?
Opinnäytetyöni lähtökohtana olevan valoku-
va- ja videoaineiston syntyyn, aiheen muotoutu-
miseen sekä teoreettisten lähtökohtien ja menetel-
mien valintoihin ovat omien edellä kuvailemieni 
elämänvaiheiden ja nykyisten kuvataidekasvatuk-
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sen opintojeni lisäksi vaikuttaneet aikaisemmat kasvatustieteen ja psy-
kologian opintoni sekä usean vuoden kokemus lastentarhanopettajan ja 
alle kouluikäisten lasten kuvataideopettajan työstä päiväkodissa ja las-
ten kuvataidekoulussa. Viiden lapsen vanhemmuus elämäni nykyisessä 
vaiheessa, jossa jokainen lapsi vuorollaan, suhteellisen lyhyen ajanjak-
son aikana, on siirtynyt tai siirtymässä koulumaailmaan, on luontevasti 
rajannut pohdintaani koskemaan kouluiän kynnyksellä ”taiteilevia” lap-
sia. Nuorin lapsistani on opinnäytetyötä tehdessäni esikouluikäinen.
Opinnäytetyöni teksti etenee johdantoluvusta teoreettisen näkökul-
man esittelyyn (luku 2), tutkimusmenetelmien ja aineiston kuvailuun 
(luku 3), tutkimuskysymyksiä käsitteleviin esseisiin (luku 4), sekä joh-
topäätöksiin ja pohdintaan (luku 5). Tekstin rinnalla kulkevat valokuvat 
syventävät kirjoituksiani, ja mukana on myös lyhyitä kuvatekstejä, jotka 
tuovat konkreettisia esimerkkejä tai näkökulmia kirjoituksiini. 
Opinnäytetyöni teoreettisen viitekehyksen olen muotoillut yhdis-
tämällä lasten omaehtoista toimijuutta ja oppimista koskevia taidepe-
dagogiikan, kasvatustieteen ja psykologian käsitteitä eri tutkimusaloja 
yhdistelevän lapsinäkökulmaisen tutkimusorientaation näkökulmasta. 
Tutkimuskohteeni rajaukseen liittyvää kouluun siirtymisen vaihetta - ns. 
keskilapsuuden kynnystä - määrittelen Eeva-Liisa Kronqvistin (2012) 
elämänkaaripsykologisen tutkimuksen näkökulmasta. Lasten omaehtois-
ta toimintaa tarkastelen kasvatustieteellisessä ja taidepedagogisessa tut-
kimuksessa käytetyn toimijuuden käsitteen avulla. Käsite syventää nä-
kemystäni lapsista ympäristöönsä aktiivisesti suuntautuvina toimijoina. 
Toimijuuden määrittely perustuu opinnäytetyössäni kasvatustieteen pro-
fessori Lasse Lipposen (2010, 2012 ja 2013) lasten omaehtoista oppimis-
ta käsittelevään tutkimuskirjallisuuteen. Taidepedagogisen tutkimuksen 
näkökulmaa toimijuuteen tuon Marjo Räsäsen (2015) kokonaisvaltaisen 
toimijuuden ja Tarja Pääjoen (2012) lasten taiteellisen toimijuuden kä-
sitteiden avulla. Teoreettisen viitekehyksen eri käsitteitä kokoan yhteen 
tarkastelemalla niitä Salmisen (2005) lapsen kuvallista ajattelua koske-
vien tekstien avulla. 
Kolmannessa luvussa kuvailen niitä menetelmävalintoja, joiden 
avulla pyrin löytämään vastauksia asettamiini tutkimuskysymyksiin. 
Kuvailen opinnäytetyöni lapsinäkökulmaista tutkimusorientaatiota sekä 
aineiston tutkimisessa käyttämiäni visuaalisen ja sensorisen etnografi-
an menetelmiä. Avaan menetelmiä koskevassa luvussa myös aineistoni 
kontekstia sekä omaa rooliani aineiston kokoamisessa, tutkimisessa ja 
analysoimisessa. 
Opinnäytetyöni tulokset muotoutuvat esseiksi, jotka ovat luonteel-
taan kuvalähtöisiä kokemustarinoita. Kuvavirran analysoinnin proses-
seissa, esseiden kirjoittamisessa, yhdistyvät kokemuksellisen ja teoreet-
tisen tiedon kerrostumat, jotka yhdessä muotoilevat näkemystäni lasten 
kuvataiteellisesta toimijuudesta ja oppimisesta. Esseissä eri alojen tutki-
mustieto liittyy aineiston reflektointiin sekä vanhemmuuden ja opettaja-
na olemisen kokemusten kautta syntyneeseen hiljaiseen tietoon. Esseet 
muodostavat yhdessä ajatusten jatkumon, mutta niitä voi lukea myös 
itsenäisinä kokonaisuuksina, jolloin ne saattavat sisältää toistoa ja samo-
jen asioiden pohtimista eri näkökulmista. Käsittelemällä esseiden kautta 
tutkimuskysymysteni aiheita luon pohjaa omalle kuvataidekasvattajan 
käyttöteorialleni. 
Esseissä muotoutuvaa ajatteluani kokoan yhteen opinnäytetyöni 
pohdintaosassa tulevan taidekasvattajan silmin ja nykyisten taidekasva-
tuksen tulkintojen näkökulmasta. Käyttöteorian pohtiminen on opinnäy-
tetyössäni eräänlaista omaehtoisen ja ohjatun kuvataiteellisen prosessin 
rajankäyntiä. Ohjaamisen ja opettamisen ajatukset tuntuvat lähtökohtai-
sesti olevan ristiriidassa lasten omaehtoisen toiminnan avoimen luonteen 
ja omakohtaisuuden kanssa. Lasten omien kuvakulttuurien asettaminen 
opetuksen yhdeksi lähtökohdaksi (Pops 2014) haastaa taidekasvattajia 
kuitenkin tuomaan niitä lähemmäksi toisiaan. Pohdinnassa liitän opin-
näytetyöni kautta syntyneet ajatukseni osaksi nykyistä keskustelua las-
ten taidekasvatuksesta. 
2 KESKILAPSUUDEN 
KYNNYKSELLÄ
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LAPSUUS OSANA ELÄMÄNKAARTA
Lapsuus ei ole menneisyyttä. Se on syvyys kaiken takana. 
Bo Carpelan
Lasten kehitystä koskevien teorioiden ja yhteiskunnallisen kasvatusjärjestelmän näkökulmis-
ta katsottuna viisivuotias maalausprojektiasetelman rakentaja taiteilee eräässä elämänsä tai-
tekohdassa. Varhaislapsuuden ajatellaan usein päättyvän esikouluikään, joka suomalaisessa 
yhteiskunnassa alkaa 5-6-vuotiaana. Koulun alkaminen tarkoittaa silloin ns. keskilapsuuteen 
siirtymistä. Keskilapsuuden alku näyttää lähes kaikissa kulttuureissa ja kaikkina aikakausina 
merkitsevän tärkeitä muutoksia sekä lasten elämässä että lasten ja aikuisten välisissä suhteis-
sa. Sitä pidetään usein selkeänä siirtymävaiheena, jossa lasten kehitys luo mahdollisuuksia ai-
empaa itsenäisemmälle toiminnalle. Keskilapsuuden ja koulun alkaessa lasten tulevaisuuden 
kannalta tärkeiksi katsottuja taitoja aletaan harjoittelemaan, jolloin lasten vapaalle leikille jää 
vähemmän aikaa. (Ahonen & Pulkkinen 2014, 77.)
Opinnäytetyössäni tarkastelen lapsuutta tärkeänä osana elämänkaarta, Carpelanin sa-
noin ”syvyytenä kaiken takana”. Keskilapsuuden ”kynnyksellä” tarkoitan 5-8-vuotiaiden lasten 
elämäntilannetta, joka on eräänlainen liukuma yhdestä, sekä kehityksellisesti että yhteiskun-
nallisesti määräytyneestä tilanteesta ja kontekstista toiseen. Keskilapsuuden kynnyksellä tai-
teilemisella tarkoitan kahden ”maailman”, varhaislapsuuden ja koulumaailman, välillä tasa-
painoilemisen lisäksi kiinnostukseni kohteena olevaa lasten kuvataiteellista toimintaa, ”taiteen 
siemeniä” lasten leikeissä.
Kehityspsykologiassa lasten kasvua ja oppimista on perinteisesti tarkastelu kehityksen eri 
osa-alueita kuvaavien ikävaiheteorioiden avulla. Tunnetuimmissa kehitysteorioissa - kuten psy-
kodynaamisissa (Sigmund Freud, Erik Erikson) ja sosiaalis-kognitiivisissa kehitystä koskevissa 
teorioissa (Jean Piaget, Lawrence Kohlberg) - ihmisen elämää tarkastellaan vaiheittain ete-
nevänä prosessina. On ajateltu, että ihmisen kehitystä voidaan kuvata universaalien - kaikille 
samassa järjestyksessä ja samoissa ikävaiheissa ilmaantuvien - kykyjen ja ominaisuuksien avul-
la. Kehitysteorioissa korostuu usein tiettyyn päämäärään, lapsuudesta aikuisuuteen, etenevä 
tavoite. Kehitysvaiheajattelussa lapsuus mielletäänkin helposti välivaiheeksi, jota luonnehtii 
puutteellisuus ja kehittymättömyys suhteessa aikuisuuteen. (Kronqvist 2012, 15-18.) Keskilap-
suuden kynnyksellä olevat lapset tuntuvat kehitysteorioiden valossa olevan vaihe vaiheelta val-
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mistautumassa aikuisuuteen. ”Valmiiksi saadusta” varhaislapsuuden kehitysvaiheesta viisivuo-
tiaat ovat siirtymässä suorittamaan ”koululaisen tehtävää ja vaihetta” matkalla aikuisuuteen, 
eivät niinkään elämässä ja kokemassa omaa elämäänsä tässä ja nyt. 
Lapsinäkökulmaisen tutkimuksen suomalaisen uranuurtajan, Liisa Karlssonin (2012, 42), 
mukaan kehitysvaiheiden korostaminen on johtanut kasvatuskeskustelussa eräänlaiseen ”huo-
lipuheeseen”, joka keskittyy lasten kehityksen puutteisiin ja ongelmiin, eikä tunnista heidän 
vahvuuksiaan ja osaamistaan. Kronqvist ja Pulkkinen (2007, 12) tuovat kehityspsykologiaan 
kriittistä (lasten) näkökulmaa kysymällä onko kehityksellä suuntaa ja kyseenalaistamalla sen, 
mitä kohti lapset ovat kehittymässä. Samalla he kysyvät, miten lapset eroavat aikuisista. Karls-
sonin (2012, 22) mukaan sekä aikuiset että lapset ovat tässä hetkessä toimivia, oppivia ja muut-
tuvia subjekteja (becomings/subjects-in-process). Kehittyminen ei silloin merkitse vaiheittaista 
muuttumista epätäydellisestä lapsesta ”täydelliseksi” aikuiseksi, vaan molemmat ovat jatkuvan 
muutoksen tilassa olevia subjekteja, toimijoita.
Ihmisen kehityksen sosiokulttuurista perustaa ja aktiivista toimijuutta korostava kehitys-
psykologinen tutkimus tarjoaa vaihtoehtoisen ajattelumallin lasten kehityksen ja oppimisen tar-
kasteluun: elämänkaariajattelun, jossa keskeistä (aikuisuuden) tavoitteen korostamisen sijaan 
on ihmisen elämän jatkuvuus. Tuo jatkuvuus on jokaisella omanlaistaan; toisilla se on tasais-
ta kuin hitaasti etenevä virta, toisilla taas kriisistä toiseen kulkemista. Yksilön muuttumisessa 
on molemmissa tapauksissa tiettyä jatkuvuutta; kehitys on edistymistä ja erilaisten polkujen 
kulkemista, mutta samalla myös elämän kulkuun kuuluvia taukoja ja pysähdyksiä. Jatkuvuus 
synnyttää elämäntarinan, jossa on minän pysyvyyttä ja yhtenäinen juoni. Elämänkaariajattelus-
sa jokaisella elämänvaiheella, myös lapsuudella, on oma ainutlaatuinen merkityksensä osana 
elämäntarinaa. (Kronqvist 2012, 15-18.)
Sosiokulttuurisessa näkemyksessä kehityksellä tarkoitetaan ”täydellistymisen” sijaan muut-
tumista eriytymättömästä olotilasta kohti eriytynyttä olotilaa, kohti laajempia ja monimutkai-
sempia toimintajärjestelmiä. Muuttumisen laadut eivät silloin ole universaaleja kehitysvaihei-
ta, vaan niihin vaikuttaa paljon se, minkälaisissa olosuhteissa kukin toimii ja kasvaa. Lapsille 
tarjoutuvat kokemukset ja toiminnan mahdollisuudet antavat aineksia kehitykselle; ne pitävät 
lapset (kuten aikuisetkin) liikkeessä, muutoksessa, joka jatkuu läpi elämän. Tuossa muuttumi-
sessa olennaista on, kuinka lapsissa olevat erilaiset mahdollisuudet voivat toteutua. (Kronqvist 
& Pulkkinen 2007, 12.) Taidekasvatuksessa tuo mahdollisuuksien vaaliminen on toisinaan tun-
nistettu. Juha Varto (2001, 7) toteaa, ettei taidekasvatus tähtää aikuisuuteen, eikä muutenkaan 
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minkään valmiiksi ajatellun saavuttamiseen. Pikemminkin se pyrkii avaamaan mahdollisuuksia, 
joita kasvavissa itsessään on: ”ilmaisemisen, tunnistamisen ja ajattelemisen mahdollisuuksia” 
(Varto 2001, 7). Kasvatuksen ja opetuksen päämäärä asetetaan näin ymmärrettynä lapsista, ei 
aikuisista käsin.
Salmisen kirjoituksissa voi nähdä taiteellista toimintaa koskevaa elämänkaariajattelua, 
jatkuvuutta, jossa taiteelle ominainen maailman hahmottamisen tapa ei ilmaannu ”tyhjästä” 
jonakin tiettynä elämän hetkenä tai aikana, vaan sen juuret ovat lapsuudessa. Vaikka lapset 
eivät teekään kuvia luodakseen taidetta, heidän asenteessaan ja toiminnassaan on taiteelliseen 
toimintaan yhdistyviä piirteitä. (Salminen 2005, 61 ja 63). Salminen siirtää katseemme lasten 
”kyvyttömyydestä ja tietämättömyydestä” heidän omaleimaiseen käsitykseensä todellisuudesta. 
Hän kirjoittaa siitä, kuinka lasten tuotoksia on useimmiten tarkasteltu siltä kannalta, mitä niistä 
puuttuu, ja toteaa, että ”tämä lähtökohta antaa runsaan, mutta kovin negatiivisen tuloksen” 
(Salminen 2005, 58). Salminen kehottaakin uhraamaan aikaa sen pohtimiseen, mitä lasten 
tuotokset tarjoavat. Hän osoittaa, kuinka lasten kuvallisten tuotosten tarkemman tarkastelun 
kautta huomaamme olevamme tekemisissä sellaisen ihmisen kanssa, joka havainnoi, valikoi ja 
tulkitsee ympäristöään taiteilijan tavoin. Salminen kehottaa tarkastelemaan lasten kuvallisia 
tuotoksia heidän tarkoituksellisina (lasten tajuntaa ja ajattelua kuvaavina), toimivina ja pätevi-
nä tulkintoina maailmasta ja itsestään sen osana. (Salminen 2005, 58-60.)
Maalausprojektiaan talotyömaalla rakentava viisivuotias itse tuskin kokee olevansa jos-
sakin elämäntarinansa kynnyskohdassa. Hän elää ainutkertaista elämäänsä, jonka sisältämien 
mahdollisuuksien ymmärtäminen on kasvattajan tehtävä. Kasvattajalta se edellyttää lasten 
maailman, tuon olemisen ja elämisen ulottuvuuden ymmärtämistä ja kasvatuksen toteuttamista 
lapsille luontaisten toimintatapojen pohjalta. Opettamisen kannalta on silloin mielestäni olen-
naista tutkia, kuinka he toimivat ja tulkitsevat maailmaa sekä ymmärtävät itseään sen osana. 
Ajattelen, että kasvattajan tehtävänä on kasvattaa omaa ymmärrystään lasten tavoista toimia, 
ja sen pohjalta miettiä, minkälaisia taitoja ja tulkinnan tapoja lasten toiminnassa tulisi vaalia, 
harjoitella ja opettaa.
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5-8-VUOTIAAT LAPSET TOIMIJOINA JA OPPIJOINA
Talotyömaalla leikkivä viisivuotias liikkuu, tutkii ja rakentaa. Hänen aktiivisuutensa on helppo 
havaita. Hän tarttuu toimeen omasta aloitteestaan, valitsee itse toimintatapansa ja toimii omien 
suunnitelmiensa ja tarkoitustensa mukaisesti. Lasten omaehtoisen leikin tilanteet eroavat lasten 
elämään kuuluvista perustoimista (ruokailu, pukeminen, jne.) ja erilaisista päiväkodin, koulun 
tai kerhojen ohjatuista toimintahetkistä ja opetustilanteista juuri siten, että vapaassa leikissä 
lapset toteuttavat omia tavoitteitaan (Helenius & Korhonen 2012, 69). He suunnittelevat toi-
mintansa vähä vähältä itse. He päättävät, mihin ryhtyvät, mistä leikki alkaa ja mihin se päättyy. 
Mitä lasten leikkivälle ja tutkivalle toiminnalle tapahtuu kouluiän kynnyksellä? Katoaako 
lasten leikkinä ilmenevä aktiivisuus ja omatoimisuus varhaislapsuuden jälkeen? Onko leikille 
riittävästi tilaa päiväkodeissa ja kouluoppimisessa? Olisi ehkä tarpeellista tarkentaa yhä uudel-
leen, mitä tarkoitetaan sitkeästi elävällä väitteellä, jonka mukaan ”koulu tappaa luovuuden” 
(vrt. Sava 2007, 59). Mitä luovuudella silloin tarkoitetaan? Lasten kaikkialla näkyvää leikkiä ja 
omaehtoista tekemistä? Heidän kokonaisvaltaista ympäristön aktiivisena tutkimisena ja tulkit-
semisena ilmenevää toimijuuttaan?  
Kasvatustieteellisessä tutkimuksessa ihmisen tahtoa ja kykyä toimia aktiivisesti ja aloit-
teellisesti on usein kutsuttu toimijuudeksi. Toimijuutta voidaan määritellä aktiivisuuden, in-
tentionaalisuuden, osallisuuden, vaikutus- ja valinnanmahdollisuuden sekä vapaaehtoisuuden 
käsitteiden avulla. Kun puhutaan lapsista toimijoina, tarkoitetaan sitä, etteivät he ole passiivisia 
ympäristön ohjaamia olentoja, vaan tapahtumien kulkuun itse vaikuttavia tekijöitä. Toimijuu-
dessa lapsilla on tunne, että he tekevät asioita ja vaikuttavat niihin, ne eivät ”vain tapahdu” 
heille. (Lipponen 2010, 20-31; Lipponen ym. 2013, 160-163.) Toimijuuden käsite kuvaa opin-
näytetyössäni käsitystä lapsista, joilla on halu ja kyky tutkia maailmaa aktiivisesti toimimalla, ja 
myös vaikuttaa toiminnallaan tapahtumien kulkuun. Toimijuuden näkökulma korostaa lasten 
oppimisen omakohtaisuutta, kokemuksellisuutta ja henkilökohtaista merkityksellisyyttä.
Tarja Pääjoen (2006, 63) mukaan taidekasvatuksen nimissä tehdään ”paljon päämäärä-
töntä puuhastelua, jolla ei ole todellisuudessa mitään tekemistä taiteellisen vapauden kanssa”. 
Taiteellisen vapauden käsitän tässä yhteydessä lasten toimijuuden toteutumisen kautta. Esi-
merkkinä tällaisesta puuhastelusta Pääjoki mainitsee, kuinka eräässä päiväkodissa painettiin 
lasten jalkapohjien kuvia paperille isänpäiväkortteja varten. Koska osa lapsista oli varsin pieniä, 
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heidän jalkapohjaansa vedettiin maalia ja kuva painettiin heidän nukkuessaan siltä varalta, 
ettei lapsi suostuisi mutkattomasti yhteistoimintaan. Pääjoen mukaan esimerkin taiteellinen 
toiminta valjastetaan palvelemaan aikuisen tarkoituksia; se suunnataan tekemään näkyväksi 
värikästä, luovaa ja iloista arkea, vaikka sellainen todellisuudesta puuttuisikin. (Pääjoki 2006, 
63.) Lapset eivät silloin saa toimijan asemaa, vaan joutuvat oudolla tavalla välineiksi aikuisten 
toiminnan toteuttamisessa. Toimijuuden käsitteen valossa monet aikuisten valmiiksi suunnit-
telemat (ja lasten toteuttamat) tuotokset, esimerkiksi ns. malliaskartelut, näyttäytyvät kyseen-
alaisina taidekasvatuksen käytäntöinä.
Pääjoen (2012,109) mukaan lasten toiminnassa ilmenee erityisiä taiteellisen toimijuuden 
laatuja. Nämä ilmenevät esimerkiksi heidän maailmasuhteelleen ominaisena aistisuutena ja 
esteettisenä asenteena, kuvataiteellisena leikkinä sekä kuvataiteellisena itseilmaisuna. Lasten 
taiteellisen toimijuuden laadut voivat liittyä joko toiminnan prosessiin tai lopputuloksiin, tai 
molempiin. Ne ovat toiminnan sellaisia piirteitä, jotka sisältävät samoja elementtejä kuin am-
mattitaiteilijoiden taiteellinen toiminta, vaikka lasten toimintaa ei varsinaisesti pidettäisikään 
taiteena. Lasten esteettinen asenne ympäristöön sekä kuvataiteellinen leikki ja ilmaisu kuvaavat 
lasten toimijuuden eri puolia, ne voivat olla lasten toiminnassa läsnä samanaikaisesti, toisiinsa 
kietoutuneina, kuten erilaiset laadut ja ulottuvuudet kokonaisvaltaisessa toimijuudessa ja oppi-
misessa aina ovat. (Pääjoki 2012, 110-115.)
Toimijuuden toisiinsa liittyviä tekijöitä voidaan kuvailla myös erittelemällä lasten oma-
ehtoiseen toimintaan vaikuttavia tilanne- ja motivaatiotekijöitä (Jyrkämä 2008; Lipponen ym. 
2013, 163-165) seuraavien käsitteiden avulla:
• Haluta - viittaa lasten motivaatioon ja tavoitteisiin.
• Osata - viittaa lasten oppimiin tietoihin ja taitoihin, niiden soveltamiseen, harjoitteluun, 
tutkimiseen, kokeilemiseen ja päättelemiseen.
• Kyetä - tuo esiin lasten fyysiset ominaisuudet ja motoriset taidot.
• Tuntea - viittaa lasten toimintaan liittyviin tunteisiin ja arvostuksiin.
• Voida - viittaa eri tilanteiden antamiin mahdollisuuksiin toimia tietyllä tavalla (esimerkiksi 
tila, aika, välineet, ilmapiiri).
• Täytyä - liittyy erilaisiin fyysisiin ja sosiaalisiin rajoituksiin, jotka vaikuttavat lasten toimin-
taan (mikä on sopivaa, toivottavaa, turvallista, jne.).
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Toimijuus on Jyrkämän (2008, 195) mukaan ”jo-
tain joka syntyy, muotoutuu ja uusiutuu näiden laatu-
jen yhteenkietoutuvana prosessina ja sen kokonaisdy-
namiikkana”. Toimijuuden laadut vaikuttavat siihen, 
kuinka lapset eri tilanteissa toimivat ja minkälaisia 
leikkejä he vapaan leikin tilanteissa leikkivät. Räsä-
nen (2015, 190) tarkastelee toimijuutta moniulottei-
sena ja kokonaisvaltaisena prosessina, jossa kietoutu-
vat yhteen ihmisenä olemisen eri ulottuvuudet; sen 
kehollisuus, tajunnallisuus ja situationaalisuus. Ko-
konaisvaltainen toimijuus on silloin intentionaalinen 
prosessi, jossa ihminen luo merkityksiä maailmasta ja 
käsitteellistää itseään sen osana. (Räsänen 2015, 180 
ja 190-191.)
Kuvailemassani rakennustyömaalla tapahtuvas-
sa leikissä lapsi ammentaa sekä toimintansa materi-
aaliset että käsitteelliset sisällöt ja välineet omasta eli-
nympäristöstään. Lapsen leikki ei tapahdu tyhjiössä, 
vaan sen omaehtoinen prosessi ohjautuu ympäristön 
tarjoamien mahdollisuuksien kautta. Tilannetekijöitä 
(situationaalisia tekijötä) ovat silloin talonrakenta-
misen materiaalien lisäksi myös taidemaailman kä-
sitteiden läsnäolo lapsen arjessa. Lapsen toiminnassa 
aistihavainnot, fyysiset kyvyt ja motoriset taidot näyt-
tävät yhdistyvän ajattelun elementtien - abstraktien 
käsitteiden (paino, muoto, asetelma, projekti) - toi-
minnallisessa tutkimisessa. Lapsen leikissä tulevat 
esiin ainutkertaisella tavalla hänen toimijuutensa 
toisiinsa kietoutuvat ulottuvuudet. Lasten omaehtoi-
sen kuvataiteellisen  toimijuuden kehollisuuden, ta-
junnallisuuden ja situationaalisuuden ulottuvuuksia 
käsittelen tarkemmin ensimmäisessä esseessäni ”Keh-
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tolaulusta Picassoon”.
Lapset tutkivat maailmaa toimimalla, ja samal-
la luovat merkityksiä ympäristöstään ja itsestään sen 
osana (Lipponen 2010, 23). Rakentamalla ”maalaus-
projektiasetelmia” lapset muokkaavat ympäristöään ja 
samalla käsitteellistävät heille merkityksellisiä asioi-
ta. Toimijuuden kannalta tarkasteltuna oppiminen ei 
ole vain tiedollinen tai taidollinen ilmiö. Oppiessaan 
lapset eivät pelkästään tiedä asioita, vaan myös ko-
kevat ja tekevät, ja ovat olemassa jossakin konkreet-
tisessa paikassa ja ajassa. Ajattelen oppimisen olevan 
aktiiviseen toimijuuteen perustuva prosessi. Opinnäy-
tetyössäni pohdin tuohon oppimisprosessiin liittyviä 
”taiteellisia” ulottuvuuksia keskilapsuuden kynnyk-
sellä olevien lasten näkökulmasta.  
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3 LASTEN NÄKÖKULMAN 
TUTKIMINEN
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LAPSINÄKÖKULMAINEN 
TUTKIMUSORIENTAATIO
Lapsinäkökulmaisessa tutkimuksessa nostetaan esiin ja analysoidaan lasten 
kokemuksia, näkökulmia, painotuksia, tapoja toimia ja ilmaista asioita niiden 
kulttuurisessa, sosiaalisessa, yhteiskunnallisessa ja historiallisessa kontekstissa. 
Lapsinäkökulmaisessa tutkimuksessa syvennytään eri-ikäisten lasten toimin-
taan, tapaan kommunikoida, kasvaa ja oppia sekä luoda omaa ja yhteistä 
kulttuuria yhteisöissä.  
(Karlsson 2012, 23.)
Lapsinäkökulmainen tutkimus perustuu näkemykseen lapsesta ak-
tiivisena toimijana. Sen tarkoituksena on tavoittaa lasten toimijuuden il-
mauksia ja kehittää heidän toimijuuttaan tukevia kasvatuksen käytäntö-
jä. Toimijuuteen perustuva kasvatus pyrkii rakentamaan siltoja aikuisten 
ja lasten välille ja kehittämään sellaisia käytäntöjä, joissa sekä lapset että 
aikuiset voivat aidosti vaikuttaa ja osallistua oppimiseen. (Karlsson ym. 
2012; Kumpulainen ym. 2010.) Lapsinäkökulmaisuus ei vähennä aikuis-
ten (vanhempien, kasvatuksen ammattilaisten, tutkijoiden) tuottaman 
tiedon tai osaamisen arvoa (Karlsson 2012, 276-277). Kasvatuksen käy-
täntöjen kehittämisessä tarvitaan mahdollisimman laaja-alaista tietoa, 
jossa niin aikuisen tuottamalla tiedolla kuin lapsinäkökulmaisella tut-
kimuksella on tärkeä merkitys. Ajattelen lasten näkökulman tutkimisen 
olevan tärkeä täydentävä näkökulma myös lasten taiteellisen oppimisen 
tutkimuksessa.
Opinnäytetyöni menetelmävalintojen tarkoituksena on auttaa mi-
nua tavoittamaan tutkimuksen kohteena olevien lasten näkökulmia tai-
teelliseen toimijuuteen ja oppimiseen, ja siten tuoda lasten näkökulmaa 
taidepedagogiseen keskusteluun lasten oppimisen luonteesta. Tavoittee-
na ei ole ensisijaisesti tehdä eroa lasten ja aikuisten tekemien kuvien ja 
kuvataiteellisen toiminnan välillä, tai löytää niissä samankaltaisuutta, 
vaan ennemminkin havaita eri ilmiöitä lasten kuvataiteellisessa toimin-
nassa. Elämällä tutkimieni lasten kuvantekemisen ilmiöiden keskellä, 
havainnoimalla ja osallistumalla sekä tekemällä niiden keskeisiä ulottu-
vuuksia näkyväksi erilaisin dokumentoinnin keinoin toivon voivani tuo-
da opinnäytetyöhöni lasten näkökulmia.
Lapsinäkökulmaisen tutkimusorientaationsa kautta opinnäytetyö-
ni liittyy ns. uuden lapsuustutkimuksen perinteeseen (Karlsson 2012, 
50), jossa lapsuus nähdään kiinteänä osana ihmisen elämänkaarta ilman 
vastakkainasettelua aikuisuuden kanssa. Lapsinäkökulmainen tutkimus 
perustuu aktiiviseen vuorovaikutussuhteeseen lasten kanssa, ja sen te-
keminen nivoutuu osaksi lasten arkipäiväistä toimintaa. Tutkija on las-
ten arjessa läsnä kiinnostuneena kuuntelijana ja kanssapohtijana, eikä 
hän ajattele lasten puolesta. Tutkimuksen etenemistä ei silloin voida 
tarkasti suunnitella etukäteen, vaan se etenee ”hallitussa kaaoksessa”. 
Aineiston hankinnassa ja käsittelyssä on silloin usein tarpeen kekseliäi-
syys, leikillisyys ja yllätysten mukaan ottaminen. Tutkija harjaannuttaa 
itseään kuuntelemaan, näkemään, tuntemaan ja kokemaan lapsia aidos-
ti, keskittymään heidän näkökulmiinsa ja heidän ajatteluunsa, vaikka se 
ei olisikaan mieleistä tai odotusten mukaista. Samalla tutkija tutkii myös 
lasta sisällään, omaa lapsuuttaan, ja arvioi sen vaikutuksia tulkintoihin-
sa. (Karlsson 2012, 50-51.) 
Lapsinäkökulma on lasten ”äänen” kuulemista, ja myös sen huomi-
oimista että lapsuudet ovat ”moniäänisiä”, monenlaisia. Lasten äänellä 
tarkoitetaan tässä yhteydessä tilan antamista lasten aloitteille ja aja-
tuksille, ja pyrkimystä ymmärtää, mikä lapsista on tärkeää ja merkityk-
sellistä. (Karlsson 2012, 9 ja 35.) Lapsinäkulmassa keskeistä on nähdä 
jokainen lapsi ainutlaatuisena yksilönä, lapsuus monimuotoisena ilmiö-
nä ja kasvatus avoimena ja joustavana jokaista lasta yksilönä tukevana 
vuorovaikutuksena. Näkökulmana ei silloin voi olla jokin abstrakti lap-
suus tai jokin yleinen lapsi, joka paljastuisi tutkimalla yksittäisiä lapsia 
ja heidän toimintaansa. Tutkijalle lähtökohta on haaste yksilöä koskevan 
erityisen tiedon ja kasvattamista koskevan yleisemmän tiedon yhteen-
sovittamiseksi. Lapsuuden (ihmisyyden) moniäänisyys ja monenlaisuus 
ovat haasteita tutkimukselle, joka etsii asioiden laajempia yhteyksiä ja 
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tyypillisiä piirteitä. Myös opinnäytetyössäni on tarpeellista pohtia, 
mikä on tarkasteluni kohteena olevien lasten omaehtoisen kuva-
taiteellisen toiminnan tutkimisen yleisempi merkitys.
Päivi Setälän (2012) väitöstutkimus on esimerkki lapsinäkö-
kulmaisesta kuvallisen ilmaisun tutkimisesta. Setälän tutkimuksen 
aiheena ovat esikouluikäisten lasten valokuvailmaisun erityispiir-
teet. Tutkimuksen tulokset tuovat esille lasten näkökulmia kuvai-
lemalla lasten ottamien valokuvien muodostamasta aineistosta 
heidän valokuvailmaisunsa piirteitä. Uuden lapsuustutkimuksen 
hengen mukaisesti Setälä ei pelkistä lasten toimintaa ja ”tuotan-
toa” aikuisuudelle vastakkaiseksi, eikä tarkastele niitä aikuisten 
valokuvaajien arvoja ja normeja vasten, vaan hän haluaa kuulla 
ja nähdä mikä tutkimukseen osallistuvista lapsista itsestään on 
tärkeää valokuvaamisessa. Hän nostaa keräämästään lasten tuot-
tamien valokuvien aineistosta juuri näille lapsille tyypillisiä valo-
kuvaamisen piirteitä, ja tuo tutkimuksensa tulokset osaksi valoku-
vaamisen keskustelu- ja tutkimuskenttää. (Setälä 2012, 31-32.)
Opinnäytetyöni aineisto koostuu yksittäisten, olemassaole-
vien, ”konkreettisten” lasten arjen dokumentoinnista. Minun on 
Setälän tavoin mietittävä, löytyykö yksittäisten lasten tutkimisen 
tuottamalle tiedolle yleisempää merkitystä pedagogisen ymmär-
ryksen kannalta. Opinnäytetyöni tuloksissa pyrin tuomaan esille 
lasten ajatuksia ja kokemuksia välittämällä ne lukijoille mahdol-
lisimman alkuperäisinä. Samalla liitän ne kuitenkin osaksi aikai-
sempaa tietoa ja sitä tutkimuskenttää, jolle ajattelen tuottamallani 
tiedolla olevan erityistä merkitystä. Yksittäisten lasten kokemus-
ten yleisemmän merkityksen pohtiminen ja arvioiminen jää vii-
me kädessä opinnäytetyöni lukijoiden tehtäväksi. Työni tulosten 
”yleistettävyyteen” palaan luvussa ”Kokemustarinat tietona ja es-
seet tutkimustuloksina”.
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RIKOTTU LAATIKKO VAI TUTKIMUSMATKA?
Huoneen nurkassa kohtaan odottamattoman näyn. Yksi 
kotimme sisustukseksi vakiintuneista muuttolaatikoista 
on saanut uuden ilmiasun. On pakko pysähtyä. Lattialle on 
sirottunut pieniä kiharaisia pahvisuikaleita. Laatikon pinta 
on täynnä pystysuoria uria, jotka puolittain peittävät al-
leen laatikon sisältöä osoittamaan tarkoitetut alkuperäiset 
kuvat. Värikkäiden urien virittämä laatikko yhdistyy mieles-
säni Kiasmassa näkemääni ja kokemaani Jakob Dahlgrenin 
teokseen ”Abstraktion ihmeellinen maailma” - värillisten 
silkkinauhojen muodostamaan kuutioon - jonka läpi saattoi 
kulkea. Tunnen vieläkin silkkinauhojen hivelyn kasvoillani, ja 
oudot törmäilyt teoksen uumenissa. Voisipa tämänkin tuo-
toksen sisään sukeltaa.
Lattialla on muutama värikynä. Vaistomaisesti kumar-
run poimimaan yhden, istun lattialle ja sovitan kynän kärjen 
keskeneräiseen uraan. Painan kynää alaspäin. Se lähtee kuin 
itsekseen liikkeelle pinnan alla olevaa aaltopahviuraa pitkin. 
Kynä tärisee kädessäni ja päästää kulkiessaan jyrisevän ää-
nen. Tekeminen ja siihen liittyvät aistimukset saavat minut 
jatkamaan. Tärinän, jyrinän ja syntyvän väriuran vetovoima 
on lähes vastustamaton. Kynän terävä kärki leikkaa laatikon 
pinnasta ohuen kaistaleen. Sukellan sittenkin. Mutta tämän 
laatikon uumenissa törmäileminen ei olekaan niin outoa. 
Niinkuin olisin ollut täällä ennenkin.
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VISUAALINEN JA SENSORINEN 
ETNOGRAFIA
Uteliaisuuteni lasten maailmaa ja heidän kuvantekemistään kohtaan 
on luontevasti johtanut sellaiseen tutkivaan asenteeseen, jonka tulok-
sena opinnäytetyöni aineisto on syntynyt. Lasten tuotosten ja tekemisen 
prosessien tutkiminen oli alunperin spontaania arkista puuhailua lasten 
kanssa. Sekä työssäni päiväkodissa että kotona tavakseni muotoutunut 
lasten toiminnan kuvallinen ja kirjallinen dokumentointi (valokuvaami-
nen ja videointi sekä kiinnostavien tapahtumien ja keskustelujen muistiin 
merkitseminen) on opinnäytetyön tekemisen myötä saanut ”tutkimusky-
symystietoisemman” luonteen. Aineiston kerääminen on ollut muuttu-
va prosessi, jonka aikana huomioni on kiinnittynyt eri asioihin. Matkan 
varrella dokumentointini painopiste on siirtynyt viimeisten noin kahden 
vuoden aikana lasten kuvallisista tuotoksista toiminnan prosesseihin (ks. 
Johdanto). Lasten toiminnan tutkimisessa - kuvallisen ja kirjallisen do-
kumentoinnin ja reflektoinnin rinnalla - minua on ohjannut opinnäyte-
työn tekemisen aikana eräänlainen ”sensorisen etnografin asenne”. 
Etnografinen tutkimus on laadullista tutkimusta, jossa tutkija osal-
listuu tutkittavien elämään. Se on reflektiivinen ja kokemuksellinen pro-
sessi, jonka kautta tutkijan ymmärrys ja tieto tutkittavasta asiasta lisään-
tyvät. Etnografisiin käytäntöihin kuuluvat usein osallistuva havainnointi 
ja haastatteleminen sekä laaja joukko muita osallistavia tutkimustapoja, 
joita kehitetään ja sovelletaan kunkin tutkimusprojektin mahdollisuuk-
sien ja tarpeiden mukaisesti. Etnografia onkin avoin monille tutkimisen 
ja reflektoinnin muodoille, jolloin esiin voi nousta myös uusia tietämisen 
tapoja. (Pink 2009, 8.) Perinteisten etnografisten menetelmien rinnalle 
on viime aikoina noussut uusia tiedonhankinnan muotoja, jotka otta-
vat paremmin huomioon mm. ihmisen toiminnan kehollisen luonteen 
(O´Reilly 2012, 159-178).
Visuaalinen ja sensorinen etnografia ovat etnografian muotoja, jotka 
etsivät keinoja lähestyä intiimejä ilmiöitä, joiden tutkiminen esimerkiksi 
haastattelemalla ei ole luontevaa eikä luotettavaa. Ne pyrkivät tavoitta-
maan kehollisen tiedon alueen (embodied knowing) ja käyttämään sitä 
perustana tutkittavan ilmiön, esimerkiksi ihmisen havainnon, kokemuk-
sen ja merkitysten ymmärtämiselle. Menetelmät ottavat huomioon eri 
aistikanavien kautta välittyvän tiedon ja koko kehon kommunikoinnin 
keinona. Silloin myös tutkittavan kokemusmaailma voi avautua uudella 
tavalla. (Pink 2009, 10-11, 45-47 ja 153.) Visuaalisessa ja sensorisessa 
etnografiassa tallennetaan mm. visuaalisen ja digitaalisen median kei-
noin tapahtumisen moniaistisuutta, ihmisen kehonkieltä sekä materiaa-
lisia ympäristöjä (Pink 2009, 97).
Within sensory approaches to ethnography there is an emergent set of 
research practices that use audiovisual and digital media to create routes to 
understanding other people´s sensory experience. Although audiovisual media 
and representations cannot fully reproduce multisensory  experience, as I have 
shown they can provide researchers with: ways of inviting research participants 
to use their whole bodies to communicate…  
(Pink 2009, 114.)
Lasten kokemuksiin liittyvistä asioista voin saada vihjeitä kysymällä 
heiltä niistä. Kokemusten kuvaaminen on kuitenkin laaja lasten toimin-
taan ja ympäristöön kytkeytyvä haaste, jossa kielellinen kertominen on 
tärkeä muttei kuitenkaan riittävä tiedonlähde. Mitä pienempi lapsi on, 
sitä enemmän ”kertominen” on puhumisen sijasta kehollista toimintaa, 
jota lapsinäkökulmainen tutkija pyrkii ”lukemaan”. Aikuisten laatimien 
kysymysten sijaan lapsinäkökulmassa keskitytäänkin siihen, mitä lapset 
itse tekevät ja pohtivat. Lasten kuunteleminen voi silloin tarkoittaa muu-
takin kuin vain kysymistä tai keskustelemista. Se voi olla lasten aktiivista 
ja ennakkoluulotonta havainnointia sekä heidän toimintaansa osallistu-
mista, lasten ehdoilla ja tavoilla asioiden lähestymistä. (Karlsson 2012, 
22-49; Kumpulainen 2010, 10-14.) Ajattelen lasten aktiivisuuden heidän 
omaehtoisessa toiminnassaan liittyvän hyvin henkilökohtaisiin merki-
tyksiin, jolloin lasten kokemusten keholliset ulottuvuudet ovat minulle 
myös tutkimusmenetelmien kannalta kiinnostavia.
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Sensorisen etnografian menetelmiä käyttäessään tutkija lä-
hestyy tutkittavaa ilmiötä suoraan kehollisin menetelmin, omien 
aistikokemusten kautta. Siinä tutkittavaan ilmiöön liittyvät tutki-
jan omat aistimukset välittävät ilmiön kannalta olennaista tietoa, 
joka ei välttämättä muuten tulisi esiin. Sensoriset tietämisen tavat 
liittyvätkin kehollisuudessaan myös taiteen käytäntöihin ja ns. tai-
teelliseen tietämiseen (Pink 2009, 20-21), ja voivat siksi tuottaa 
lasten taiteellisen oppimisen kannalta tärkeää tietoa. Aistitieto 
on olennainen osa lasten kuvantekemisen kontekstia, jonka mer-
kitystä kuvallisen toiminnan tutkijat ovat painottaneet, kun ovat 
halunneet päästä lasten kuvien ”taakse” (Salminen 2005, 69-70). 
Taiteellisessa oppimisessa on usein kyse sanattomasta tai vaikeasti 
sanallistettavasta tapahtumisesta ja merkityksistä (Räsänen 2015, 
189), olipa kyse lapsista tai aikuisista. Myös siksi tutkimustehtä-
väni edellyttää kysymistä tai haastattelemista syvempää ja laajem-
paa tiedon hankintaa ja kontekstualisointia.
Videoimalla olen tallentanut usein huomaamattani sellaisia 
lasten kuvantekemisen kehollisuuteen liittyviä ilmiöitä, joihin 
havainnointi- ja kuvaustilanteissa en ole osannut kiinnittää huo-
miota. Esimerkiksi videoidessani puhelimen piirrossovelluksella 
maalaavaa lasta en kiinnittänyt huomiota syntyvän maalauksen 
lisäksi muuhun kuin lapsen käden liikkeisiin ja kasvonilmeisiin. 
Videoita myöhemmin katsoessani huomioni kiinnittyikin muun 
kehonkielen voimakkuuteen. Huomasin koko kehon mukanaolon; 
puhelimen näyttöä sormellaan maalaava lapsi oli jatkuvassa ko-
konaisvaltaisessa liikkeessä. Liikkumisen lisäksi videon katsomi-
nen toi esiin olettamani hiljaisuuden sijasta tekemistä rytmittävän 
ääntelyn.  
Lasten kuvantekemisen prosessien keholliset ulottuvuudet 
jäävät helposti piiloon heidän kuvallisten tuotostensa taakse, ja 
tuotosten tekemisen motiivit voivat näyttää aikuisten silmissä hy-
vin erilaisilta kuin lasten näkökulmasta katsottuna. Joskus jäljelle 
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jäävät tuotokset eivät ensi näkemältä tee oikeutta lasten omille koke-
muksille. Jos aikuiset eivät halua tai osaa nähdä lasten näkökulmia, tuo-
tosten tarkastelu voi johdattaa pahasti harhaan, vaikkapa luulemaan, 
että muuttolaatikko on ajattelemattomasti turmeltu, jopa tahallisesti ri-
kottu. Usein lapset ”jättävät” kuitenkin näkyviin vihjeitä, joiden avulla 
heidän tekemiseensä avoimesti suhtautuvat aikuiset voivat löytää lasten 
toimintaa ohjaavia ja ylläpitäviä motiiveja. Lattialle pudonnut pahvisui-
kale tai katkennut kynänterä voi olla avain ”oikeille jäljille”, lasten koke-
musten äärelle. Pienet satunnaisuudet kutsuvat mukaan, lasten ehdoilla 
ja tavoilla. Lasten toimintaan osallistuminen tuntuu usein ainoalta mah-
dollisuudelta tulla tietämään jotain heidän todellisuudestaan ja tavois-
taan tutkia maailmaa.
Lapsinäkökulmaa tavoitteleva toimintatapani on eräänlaista lap-
suuden etnografiaa, se on pyrkimystä kokea maailmaa lasten silmin. 
Fenomenologinen tiedonkäsitys ja siinä keskeinen henkilökohtaisten 
kokemusten merkitys näkyy opinnäytetyössäni tutkimusmenetelmien 
muotoutumisessa sensorisen etnografian suuntaan. Fenomenologista 
näkökulmaa edustavan filosofi Maurice Merleau-Pontyn mukaan olen-
naista uuden tiedon syntymisessä on kehontieto, ”ajattelua perustavam-
pi olemuksemme syvyyteen kätketty taito, joka sallii maailman avoimen 
tutkimisen ja tunnustelun” (Rouhiainen 2011, 78). Osallistumalla lasten 
tekemisiin ja jäljentämällä heidän prosessejaan olen pyrkinyt tavoitta-
maan heidän tekemiseensä kätkeytyvää kehontietoa (vrt. Kumpulainen 
ym. 2010, 93). 
Lasten elämään ja arkeen osallistuminen on sensorisen etnografian 
menetelmään tutustumisen kautta saanut uudenlaisia suuntia ja syvyyt-
tä. En lähtenyt tarkoituksellisesti toteuttamaan sensorista etnografiaa, 
koska en aineiston keräämisen alkuvaiheessa sellaisen olemassaolosta 
vielä ollut tietoinen. Halusin kokeilla lasten tekemisen ja kokemisen ta-
pojen tutkimista myös ”oman kokemukseni sisällä”. Sensorisen etnogra-
fian menetelmässä olen tunnistanut tapani lähestyä lasten kokemusta 
myös tekemällä, kokeilemalla ja aistimalla.
Kokemusten ”pelkistymistä” muodoiksi ja viivoiksi lapsen piirustuksessa tutkin jäl-
jentäessäni lapsen tekemiä kummituskuvia tekstiilikynällä kankaalle. Tarkoitukseni 
oli tavoittaa lapsen piirtämisessä näkyväksi tullut pelon kokemus (ks. Kuvallinen 
kummitusjuttu -essee). Saman ilmaisuvoiman löytäminen oli vaikeaa. Nopeasti voi-
makkaalla tussiviivalla lapsen tekemä kuva tuntui sisältävän vain välttämättömät 
elementit. Huomasin, että oli liioiteltava pelkistyksen elementtejä; oli korostettava 
viivojen suunnanmuutoksia, niiden kulmia ja paksuutta, jotta vaikutelma vastaisi 
alkuperäistä kuvaa, jotta lapsen kokemus tulisi myös omassa piirustuksessani nä-
kyväksi. Kalkkikynä ei liukunut kovin sujuvasti pellavakankaalla. Tekemisen hitaus 
sai minut ajattelemaan lapsen piirtämisessä tapahtuvaa nopeaa ja kehollisuuteen 
kietoutunutta kokemuksen ”käsitteellistämistä” muodoiksi ja viivoiksi. Tekniikan 
vaihtaminen teki minut tietoiseksi näkyväksi tekemisen vaikeudesta. Tunne on sama 
kuin usein omassa maalaamisessa kokemani. Kun maalaaminen alkaa sujua, yritän 
ottaa tuon sujuvuuden tunteen vastaan liikaa miettimättä, jotta se kehollisuuteen 
kiinnittyvänä ei keskeytyisi. Kuvallisessa käsitteellistämisessä tuntuu olevan tärkeää 
luottaa kehontietoon.
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Kävelen pihakadulle ja aistin ympäröivien 
talojen hiljentyneen iltatoimiin. Lapset ovat 
löytäneet eteisestä katuliidut ja piirtäneet 
kotimme kohdalle junan, jonka ikkunoista me 
katsomme, koko perhe. Matkustajien nimet 
on kirjoitettu junan yläpuolelle. Istun reuna-
kivelle ja annan kameran tallentaa tapahtu-
mia. Kolmen lapsen piirtämisleikki valloittaa 
puolessa tunnissa koko kadun. Junarata ko-
koaa yhteen valtavan maisemakuvan joki-
neen ja kukkapeltoineen. Mukaan mahtuu 
monta asiaa, joista yksi on ”jättiläisen puntti”, 
suurikokoinen käsipainon muotoinen kuva. 
Maisemaa hallitseva junarata innostaa lap-
sia välillä juoksuleikkiin. Kun rata loppuu, yksi 
lapsista tarttuu liituun ja jatkaa keskenjää-
nyttä viivaa, toinen alkaa vetää rinnalle toista 
viivaa, ja kolmas yrittää pysyä perässä piirtä-
en nopeaan tahtiin poikkiviivoja niiden väliin: 
”Tulkaa hei auttaan mua tässä!” - Iltapala voi 
nyt odottaa.
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AINEISTO JA TUTKIJAN ROOLI
Pääosa opinnäytetyöni aineistosta on koottu kahden viime vuoden aika-
na, mutta mukana on myös aikaisempia kuvallisia dokumentteja. Valoku-
va- ja videomateriaali on kuvattu oman perheeni piiristä, jolloin havain-
noinnin ja dokumentoinnin kohteina ovat olleet omat lapseni. Aineiston 
painopiste on kolmen (opinnäytetyöni tekemisen aikana 5-8-vuotiaan) 
lapsen omaehtoisesta kuvataiteellisesta toiminnasta kertovissa dokumen-
teissa. Aineistoon kuuluvia valokuvia on noin 450 ja videoita noin 300. 
Suurin osa materiaalista on kuvattu kännykän kameralla, jolloin aineiston 
kerääminen on liittynyt luontevasti kodin toimintakulttuuriin. Kuvallista 
dokumentointia täydentävät lasten tallennettujen tuotosten ja toimintaa 
kuvaavien dokumenttien äärellä tekijöiden kanssa käydyt keskustelut ja 
niistä tekemäni muistiinpanot. 
Lasten omaehtoinen kuvataiteellinen toiminta on ilmiö, jonka tut-
kiminen onnistuu parhaiten kodin ja arjen ympäristöissä. Useiden taide-
pedagogien (mm. Salminen 2005 ja Stinson 2003, 157-167) esimerkkiä 
seuraten ajattelen, että omat lapset, jotka parhaiten tunnen ja joiden elä-
mä on kaikella tavalla koko ajan läsnä, ovat luontevin kohderyhmä tä-
mänkaltaisessa tutkimuksessa. Vaikka dokumenttiaineistoni onkin oman 
perheeni piiristä, kokemukseni lastentarhanopettajan työstä päiväkodissa 
sekä lasten kuvataideryhmien opettajana lasten kuvataidekoulussa ovat 
vaikuttaneet ajatteluuni ja toimintaani opinnäytetyön tekemisen eri vai-
heissa.
O´Reillyn (2012, 159) mukaan etnografit tutkivatkin nykyisin enem-
män omia kuin toisten yhteisöjä, jolloin he huomioivat tutkimuksessa 
oman väistämättömästi mukaan tulevan roolinsa. Etnografista tutkimus-
kenttää kuvaa yhä enemmän myös monipaikkaisuus, virtuaalisuus ja 
sidokset ympäröivään kulttuuriin ja muuhun ympäristöön. Tutkittavan 
asian ja aineiston keskellä eläminen tuo tutkimiseen mahdollisuuksien 
lisäksi myös omia haasteita ja tiedostavaa asennetta vaativia asioita, joi-
den näkyväksi tuominen on osa tutkimisen luotettavuutta. Siksi tuntuu 
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tärkeältä avata opinnäytetyöni aineiston kontekstia.
Opinnäytetyössäni aineiston kerääminen on tapahtunut 
pääosin jokapäiväisissä tilanteissa, joissa lapset toimivat omasta 
aloitteestaan. Vaikka mukana on myös aikuisen ja lasten vuoro-
vaikutusta, jossa itse olen mukana esimerkiksi auttamassa ongel-
manratkaisussa tai opastamassa lapsille uuden välineen tai ma-
teriaalin käytössä, pääpaino on lasten spontaanissa toiminnassa. 
Havainnointini on ollut sekä sivusta seuraavaa että osallistuvaa 
tilanteen mukaan. Ulkopuolisen havainnoivan tutkijan rooli ei ole 
ollut mahdollinen, mutta se ei myöskään ole ollut tavoitteeni. 
Tutkijan läsnäolo tilanteissa tuo Setälän (2012, 71) mukaan 
tutkimukseen sellaisia näkökulmia, jotka eivät muuten tulisi esille 
dokumenttiaineistossa. Osallistumiseni on antanut minulle mah-
dollisuuden saada tietoa lasten kuvantekemisen tilanteiden syn-
nystä ja kehittymisestä sekä heidän välittömistä reaktioista teke-
miseensä. Ilman osallisuuttani moni kuvien syntyyn vaikuttanut 
tekijä olisi voinut jäädä tunnistamatta ja huomaamatta, sillä las-
ten (kuten aikuistenkin) on usein vaikeaa jälkikäteen kertoa, mikä 
sai heidät tekemään kuvan tai muun kuvallisen tuotoksen.  
Omien lasten toiminnan tutkimisessa tuntuu tärkeältä tie-
dostaa oma roolinsa mahdollisena tilanteisiin ja lasten tekemiin 
tuotoksiin vaikuttajana. Olenkin saattanut vaikuttaa joidenkin ku-
vien syntyyn (kuten myöhemmässä Kummitusjuttu-esseessä tulee 
esiin), mutta koen, etten ole pääsääntöisesti vaikuttanut toteutu-
neiden teosten muotoutumiseen. Luonnehdin omaa rooliani jon-
kinlaisena ”tilan ja merkityksellisyyden antajana” lasten itsenäisen 
kuvantekemisen kulttuurille. Tuossa roolissa on erottelematto-
masti mukana vanhemmuuteen ja tutkimiseen yhdistyvä ”tulevan 
taidekasvattajan katse”.
Taiteen ja taidekasvatuksen läheisyys omassa elämässäni 
vaikuttavat kotimme kuvantekemisen kulttuuriin. Oma kiinnos-
tukseni kuvataiteisiin tuo lasten ulottuville erilaisia kuvataiteen 
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materiaaleja ja välineitä, myös sellaisia, jotka eivät kovin tavalli-
sesti lasten toimintaympäristöissä ole läsnä. Esimerkkinä tästä on 
entiseen kodinhoitohuoneeseen järjestämäni ”grafiikan työpaja”, 
jossa voi käydä tekemässä ”peilimaalauksia” (monotypia-grafiik-
kaa pullopeiteväreillä) tai muuten vain syventyä rauhassa omaan 
työskentelyyn. Karlsson (2012, 46) kirjoittaa: ”Jos lasten puhe 
kiinnostaa, on luotava tilanne, jossa lapset innostuvat kertomaan. 
On tärkeää viettää aikaa lasten kanssa. Kysymyssarjan esittämisen 
sijaan tulee löytää luonteva tapa ja paikka kerronnalle.” Samoin 
ajattelen olevan myös lasten kuvallisen kerronnan tutkimisessa. 
Sille on luotava tilaisuuksia.
Tulevan taidekasvattajan katse ja sen ympärilleen luoma ko-
din kulttuuri vaikuttaa tapaani arvottaa ja järjestää asioita lasten 
taiteellisen toiminnan näkökulmasta. Kuvantekeminen on ja saa 
olla läsnä kaikkialla: materiaalit ja lasten teokset valtaavat yhä 
enemmän tilaa kodissa, ja lasten teosten vaihtuvat, enimmäkseen 
omaehtoisesti toteutetut ”näyttelyt” ilmaantuvat ja poistuvat mil-
loin missäkin. Välineitä ja materiaaleja tärkeämpänä näenkin las-
ten tekemistä ja tuotoksia arvostavan ilmapiirin. Sellaisen, jossa 
aikuisena muistan kuunnella ja irtautua omasta tekemisestäni, 
kun lapset haluavat jakaa kokemuksiaan kanssani.
Myös dokumentoinnissa vaikuttaa tulevan taidekasvattajan 
näkökulma, joka ei ole neutraali eikä arvoista vapaa. Käytännös-
sä se tarkoittaa, että huomaan ja tallennan usein tilanteita, jois-
sa näen taiteellisen toiminnan piirteitä. Leikeissä näen taiteellisia 
prosesseja tai ”performansseja”. Silloin vaikkapa muodonmuutok-
sen kokenut muuttolaatikko näyttäytyy kiinnostavana värin ja ma-
teriaalin tutkimusprosessina, tai lasten hiekkaleikit moni-ilmeisinä 
tilataideteoksina. Taiteen värittämän katseen kohteena oleminen 
tulee esille usein tilanteissa, joissa lapset leikkiessään ja toimies-
saan huomaavat itse siinä piirteitä, joista arvelevat minun olevan 
kiinnostunut. ”Tuu äkkiä kattoon mattoenkeleitä!” lapset saatta-
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vat huutaa keskeltä leikkiään, jossa 
vaaleaan nukkamattoon piirretään 
tussintulpalla suuria enkelihahmoja.
Lasten osallisuus opinnäytetyö-
ni tiedon tuottamisessa ja tutkimus-
prosessin etenemisessä on ollut osa 
perheemme arkea. Se on ollut luon-
teva jatko kotimme kuvantekemisen 
kulttuurille. Lasten kokemuspiiriä 
tutkivana mobiililaitteita kantavana 
”diginomadina” tutkimuskenttäni on 
laajenut sinne, minne lapsetkin ovat 
menneet. Musiikkiopiston odotus-
aulassa, tennishallin kuppilassa, ta-
kapihan metsämajassa, synttärilou-
naalla ravintolassa, lapsimessujen 
piirustuspisteessä, missä milloinkin 
on ”tutkimuskenttäni” ja ”tutkijan-
kammioni” sijainnut. Tutkiminen on 
ollut kuvaamista tai kirjoittamista, 
kuvien ja videoiden katsomista las-
ten kanssa, lasten kuvallisten koke-
musten vihjeiden yhteistä etsimistä 
kertyneestä aineistosta. Usein se on 
ollut eteen tulevien yllättävien tilan-
teiden spontaania dokumentointia. 
”Kenttätyö” on ollut osa perheemme 
arkea ”ympäryskuntalaisessa” oma-
kotitalossa, jossa arkea rytmittävät 
lapsiperheen menemiset ja tulemi-
set.
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KOKEMUSTARINAT TIETONA JA ESSEET 
TUTKIMUSTULOKSINA  
Opinnäytetyöni tulokset olen kirjoittanut aineistoni kuvien motivoimina kirjoitelmina, luvun 4 
esseinä. Esseet ovat syntyneet kuvista kirjoittamisen ja tutkimuskirjallisuuden lukemisen vuoro-
vaikutuksessa. Kuva-aineistostani kirjoittamalla olen miettinyt vastauksia asettamiini tutkimus-
kysymyksiin. Samalla tutkimuskysymykset ovat ”kirjoittamalla ajattelemisen” kautta  tarkentu-
neet matkan varrella. Jokainen essee rakentuu yhden tutkimustehtäväni kannalta keskeiseksi 
nousevan pääteeman ympärille. Teemat kasvavat jostakin aineistooni kuuluvasta konkreettises-
ta tapahtumasta, joka kirjoittaessani liittyy osaksi laajempaa ajatuksellista kokonaisuutta. Ajat-
telen kirjoittamiani esseitä keskustelusarjana, johon lukija voi osallistua omalla ajattelullaan 
ja mahdollisesti jatkaa käsittelemääni teemaa. Vaikka esseet etenevätkin ajatteluni jatkumona, 
niitä voi lukea myös itsenäisinä kirjoituksina.
Käytän opinnäytetyössäni tarinan, kertomuksen ja narratiivin käsitteitä toistensa synonyy-
meina, ja viittaan niillä tapaani rakentaa tietoa ja ymmärrystä esseiksi, joissa aineistoni kuvat 
ja kokemustarinat ”keskustelevat” taidepedagogisen kirjallisuuden ja tutkimuksen kanssa. Nar-
ratiivisuus liittyy Heikkisen (2001, 118) mukaan tiedon- ja tiedekäsitykseen, jossa tiedon maa-
ilmasta ajatellaan muotoutuvan kertomusten kautta. Sen mukaan tulkitsemme maailmaa koko 
ajan muotoutuvana kertomuksena, joka saa alkunsa ja liittyy aina uudelleen siihen kulttuuri-
seen kertomusvarantoon, jota kutsutaan tiedoksi. Narratiivisuuden käsite liittyy laajempaan tie-
teelliseen ja tutkimuskeskusteluun, jossa näkökulmina voivat olla esimerkiksi tietämisen tapa ja 
tiedon luonne, narratiivit käytännön työvälineinä (esimerkiksi psykoterapiassa), narratiivit tut-
kimusaineistona tai aineiston analyysitapana. (Heikkinen 2001, 118.) Narratiivisen analyysin 
tavoitteena on tiedon tuottaminen temaattisesti etenevien kertomusten avulla, jolloin se pyrkii 
tuomaan esiin aineiston ja tutkimustehtävän kannalta keskeisiä teemoja (Heikkinen 2001, 122-
123).
Esseissäni luonnostelen aineistoni pohjalta kertomuksia lasten arjesta ja siinä ilmeneväs-
tä spontaanista kuvantekemisestä. Lähestyn myös lasten kuvataiteellista toimintaa kuvallisina 
narratiiveina, kertomuksina eletyistä kokemuksista, jolloin tulkintani on tekijöiden (lasten) ja 
vastaanottajan (itseni) välinen dialogi. Tulkinnassa ei ole silloin kyse lasten intentioiden pal-
jastamisesta, vaan lasten kokemusten muuntamisesta omaa (kasvattajana olemisen) elämääni 
koskevaksi tietoisen reflektoinnin aineksiksi. Esseiksi muotoutuneet tulkintani voivat lukijoissa 
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käynnistää uuden tulkinnan - jolloin voi muodostua tulkintaspi-
raali tai ketju, jossa merkitykset muodostuvat sen pohjalta, kuka 
kulloinkin on tulkitsijana. (Vrt. Räsänen 2015, 182-183.)
Opinnäytetyöni tulosten kirjoittamisessa kokemustarinoiden 
muotoon on narratiivisen tiedonkäsityksen piirteitä. Tulkintojen 
kokemuksellisuudessa ja kerroksellisuudessa (lapset - kirjoittaja 
- lukija) voi nähdä myös fenomenologisia ja hermeneuttisia tie-
donmuodostamisen tapoja. Kokemustarinat eivät ole irrallisia tut-
kimuskohdetta ympäröivästä tiedosta ja tutkimuksesta, vaan ne 
ovat vaikuttuneet ja syntyneet osittain niistä. Taidepedagoginen 
ja lapsinäkökulmainen kirjallisuus toimivat kuvista syntyneiden 
kokemustarinoiden keskustelukumppaneina. Juuri kokemustari-
noiden ja tutkimustiedon yhteyksien etsintä ja kriittinen tarkaste-
lu on tulosten ”yleistettävyyden” pohtimisen kannalta mielestäni 
hedelmällistä.
Esseissäni lasten toimintaan liittyvä kokemustarinoiden muo-
toilu on tuohon toimintaan liittyvien merkitysten ”aukikerimis-
tä” ja sitä seuraavan ymmärryksen luomista. Varton (2001, 174) 
mukaan hermeneutiikka on merkitysten tiedettä, jossa halutaan 
ymmärtää ilmiöihin liittyviä merkityksiä. Jos ajattelen, että lasten 
kuvataiteellisen toiminnan taustalla oleva maailmankuva eroaa 
jotenkin esimerkiksi aikuisten maailmankuvasta, voin myös aja-
tella sen kantavan jonkinlaista toiseen kontekstiin liittyvää merki-
tys- tai symboliarvoa (vrt. Varto 2001, 174-175). Tuon kontekstin 
näkeminen ja ymmärtäminen edellyttää tarkasteltavan merkitys-
kokonaisuuden uudelleen rakentamista, eräänlaista lasten kuva-
taiteellisen toiminnan mielen haltuun ottamista (vrt. Varto 2001, 
174-175). Luvussa 2 esittämäni lasten omaehtoiseen kuvanteke-
miseen liittyvät teoreettiset näkökulmat ja käsitteet toimivat kir-
joitelmieni viitekehyksenä.
Lasten kokemukset ovat ”ilmestyksen” kaltaisia, ilmiöitä, jot-
ka eivät kokonaan niitä pohtivalle aukea. Narratiivisen tiedonkä-
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sityksen valossa lasten kuvataiteellisen toiminnan ”alkuperäistä” 
luonnetta, ”totuutta”, ei myöskään ole mahdollista saavuttaa. Kun 
tieto tuotetaan tarinoiden välityksellä, niiden vastaavuutta todel-
lisuuden kanssa on vaikea hahmottaa (Heikkinen 2001, 127). Kir-
joitukseni sisältävät teemojen toistumista ja ajatteluni ristiriitoja, 
keskeneräisyyttä ja hämmennystä, jossa en tiedä vastauksia lasten 
maailman ja taiteen kysymyksiin tai taidekasvattajan tehtävään. 
Tulen jättäneeksi kirjoituksiini kysymyksiä, joihin en osaa vasta-
ta. Varton (2001, 176) mukaan hermeneutiikassa ei voi koskaan 
olla kyse kohteen täydellisestä ja lopullisesta ymmärtämisestä sii-
nä mielessä kuin tekijä tai kokija on sen tarkoittanut tai kokenut. 
Myös lasten aikeet ja kokemukset jäävät aina monessa mielessä 
avoimiksi, ja jokainen tulkitsija ymmärtää niistä sen, mikä tulkitsi-
jan kannalta on mahdollista ja tärkeää. 
Savan (2007, 58) mukaan ilmiön ymmärtäminen on sen ”ym-
pärillä liikkumista”, jolloin lasten kuvantekemisen lähimaastossa 
vaeltamisen päämääränä on löytää siitä yhä uusia suhteita. Totuus 
jää tavoittamatta, mutta Savan sanojen rohkaisemana ajattelen to-
tuuden etsimisen itsessään olevan arvokkaampaa kuin totuus itse. 
Ensimmäisessä esseessä ”Kehtolaulusta Picassoon” pyrin sy-
ventämään ymmärrystäni keskilapsuuden kynnyksellä olevien 
lasten toiminnan ja oppimisen kokonaisvaltaisuudesta. Näkökul-
mina kokonaisvaltaisuuteen ovat lasten dynaamisen toimijuuden 
toisiinsa kietoutuvat ulottuvuudet: sen kehollisuus, tajunnallisuus 
ja situationaalisuus.
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KEHTOLAULUSTA PICASSOON - LASTEN TAITEELLISEN TOIMIJUUdEN 
ULOTTUVUUKSIA 
KEHOLLISUUS
Avaan ulko-oven ja astun sisälle. Kahdeksanvuotias kuuntelee lastenlauluja olohuoneen lattialla. 
Edessään hänellä on paperi ja värikyniä. Käsi liikkuu nopeasti intiaanilaulun  keinuvan ja sinne tänne 
soljuvan melodian mukaan ja piirtää ympyränkaaria paperin laidalta toiselle ulottuvaksi ”lankavyyh-
diksi”. Lapsen käsi pyrkii pysymään musiikin mukana: keltainen väri lentää kaaressa lattialle, ja käsi 
nappaa oranssin jatkaakseen keskeytymätöntä pyörivää liikettä paperilla. Musiikki tuntuu virtaavan 
kuvana paperille lapsen kehon kautta. Lähes hengästyneenä hän pudottaa kynän kädestään laulun 
loputtua. Seuraava kappale on erilainen. Se on rytmikäs ja johdonmukaisesti etenevä ”Hirsiukko”. 
Keskittynyt työskentely jatkuu ja tuottaa toisenlaisen kuvan, jossa laulun ”hakkaava” tahti ja selkeäs-
ti etenevä juoni tulee hyvin näkyville.
Salmisen (2005) kirjoituksissa lasten motivaatio maailman tutkimiseen ja merkitysten muodos-
tamiseen nousee heidän aistisesta maailmasuhteestaan. Salminen kirjoittaa siitä, kuinka maailma on 
lapsille uusi paikka. Se on täynnä kiehtovia aistivaikutelmia; hämmentäviä, pelottavia tai riemastut-
tavia kohtaamisia, joiden merkityksiä he haluavat ymmärtää. Tuo merkityksiä muodostava toiminta 
kietoutuu sen tuottamaan mielihyvän kokemiseen. Lapset nauttivat visuaalisista, kinesteettisistä ja 
taktiilisista ärsykkeistä, joita he saavat toimimalla ja erilaisia materiaaleja tutkimalla. Laajasti ym-
märrettynä myös lasten kuvallisen toiminnan alku on niissä moniaistisissa kokemuksissa, joita he 
hankkivat ollessaan konkreettisessa vuorovaikutuksessa ympäristönsä kanssa. (Salminen 2005, 37 
ja 55.)
Lasten taiteellista toimijuutta tarkastellessaan Pääjoki (2012, 111-112) ja Rusanen (2009, 48) 
kiinnittävät huomion heidän aistivoimaiseen maailmasuhteeseensa. Lapset toimivat ja tutkivat maa-
ilmaa aistit edellä, avoimesti ja välittömästi. He ottavat maailman vastaan usein ”suoraan” aistein 
tutkimalla sen sijaan, että havainnoisivat sitä ”välillisesti”, käsitteellisessä todellisuudessa, kuten 
aikuiset usein tekevät. Aikuisten aistihavaintojen edelle ehtivät arjessa usein heidän aikaisemmat tie-
tonsa ja kokemuksensa, jolloin välittömät aistimukset jäävät näiden ennakkotietojen varjoon. (Pää-
joki 2012, 111-112; Rusanen 2009, 48.) 
Lasten aistikokemusten voimakkuus ja mieliinpainuvuus vertautuu usein aikuisten esteettiseen 
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kokemukseen, ja heidän aistinen suhteensa maailmaan taiteilijoiden esteettiseen maailmasuhtee-
seen. Esteettiseen kokemisen tapaan liittyy lapsille luontainen voimakas läsnäolon ja hämmästyksen 
tunne, jolloin kaikki havaitaan ikään kuin ensimmäistä kertaa. Aikuisten maailmassa aistivoimainen, 
esteettinen kokemistapa ei ole enää ensisijainen tai itsestäänselvä. (Pääjoki 2012, 111-112; Rusa-
nen 2009, 48.) Varto kirjoittaa siitä, kuinka aistinen ja esteettinen ensisijaisena kokemisen tapana, 
sanattomana ja tiedostamattomana, kuitenkin vaikuttaa kokemukseemme ja tietoomme maailmasta 
ja itsestämme:
Aistisuus on maailman ihmiseen tunkeutumisen kohta: me olemme avoimia, haavoittuvia, usein vastustus-
kyvyttömiä aistisuudessa saamallemme maailmalle. Hajut, maut, kosketus, kuvat, äänet eivät kysy lupaa, ne 
tulevat meihin. Ajatuksetkin voi poistaa tai siirtää, mutta aistisuus on jo päästänyt maailman meihin ennen kuin 
osaamme torjua sitä.  
(Varto 2001, 13.)
Varton kuvaus kehollisuudesta ja (aistisuuden kautta määritellystä) esteettisestä kokemisesta 
tuntuvat kuvaavan erityisen hyvin lasten suhdetta todellisuuteen. Lapset hakevat kontaktia ympäröi-
vään maailmaan aluksi suullaan maistellen, tunnustellen sekä koko kehollaan tutkien ja kokeillen. 
Pikkulasten välittömän aistimisen todellisuudessa näkeminen ja kuuleminen eivät useinkaan riitä, 
vaan mukaan on saatava materiaalin tuntua. Heidän kätensä ja jalkansa hakevat aktiivisesti kontak-
tia ympäristöön. Erilaisten kuvataiteen materiaalien (saven, huovutusvillan, sormivärien, luonnon-
materiaalien, löytömateriaalien, erilaisten paperien ja pintojen) tutkiminen, työstäminen ja muok-
kaaminen vastaavat lasten tapoihin kommunikoida aistien välityksellä ympäröivän maailman kanssa 
(Rusanen ym. 2014, 26-29).
Kuvataiteellisen toiminnan kehollisissa prosesseissa lasten esteettinen asenne ja aistinen toi-
mijuus saa mahdollisuuksia konkretisoitua. Kuvan tekemisen materiaalit kutsuvat heitä tutkimaan 
ja kokeilemaan oman tietämisen ja tekemisen mahdollisuuksia ja rajoja. Kuvataiteellisessa leikissä 
lapset käyttävät oppimiaan tietoja ja taitoja. He oppivat pitämään kynää kädessään ja ohjaamaan sen 
kulkua paperilla. He rakentavat ja muotoilevat materiaaleja ja tutkivat niiden ominaisuuksia usein 
ilman tarkoitusta tuottaa ennalta suunniteltua tuotosta. Leikin aikana lapset oppivat soveltamaan 
piirtämisen, maalaamisen ja rakentelun välineitä uusin tavoin. Avoimemmin kuin monet leikkiväli-
neet kuvataiteen materiaalit - muokkautuvina - antavat tilaa keksimiselle ja oivaltamiselle. Lapset 
kartuttavat tietojaan ja taitojaan tutkimalla erilaisia materiaaleja. He muokkaavat maailmaa kehol-
laan ja samalla luovat merkityksiä, käsitteellistävät sitä. (Rusanen 2009, 48-55.)
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Lasten aistinen toimijuus ja esteettinen maailmasuhde ovat lähtökohtina useissa kuvataiteellista 
toimintaa painottavissa pedagogisissa sovelluksissa. Niissä kuvataiteellinen toiminta tarjoaa mah-
dollisuuksia sellaiselle vuorovaikutukselle, joka perustuu lasten tapaan olla suhteessa ympäristöönsä 
ja muihin ihmisiin. Vauvojen värikylpy -menetelmä perustuu pienten lasten tapaan tutkia maailmaa 
(värejä ja materiaaleja) kaikilla aisteillaan ja koko kehollaan. Värikylvyssä luodaan vuorovaikutteisia 
tiloja, joissa kommunikoidaan lasten ehdoilla. Samalla aikuiset saavat mahdollisuuden tarkastella 
ympäristöään yhdessä vauvojen kanssa tavalla, joka on aikuisille ehkä vieraampi mutta pienille lap-
sille ensisijainen. (Vauvojen värikylpy www-sivut). 
Myös Reggio Emilia -pedagogiikassa toiminnan lähtökohtana on lasten aistihavaintoihin pai-
nottuva maailmasuhde. Lasten aistihavainnot ovat siinä lähtökohtana maailman tutkimiselle, ja tut-
kimisen käytännöt sisältävät paljon lapselle ominaisia kehollisen toimijuuden elementtejä. (Pääjoki 
2012, 111; Wallin 2000.) Karlsson (2012, 39) kirjoittaa siitä, kuinka lapset ovat jo syntyessään ak-
tiivisia ja tarkoitushakuisia toimijoita, eivät passiivisia kehollisten aistimusten vastaanottajia. Heillä 
on jatkuva tarve ja halu tutkia ja oppia uutta. Karlsson perustaa käsityksensä mm. aivotutkija Claes 
von Hofstenin (2012) vauvatutkimuksiin, joissa jo vastasyntyneet näyttäytyvät havainnoivina, enna-
koivina ja motivoituneina toimijoina.
Fenomenologiset oppimiskäsitykset korostavat oppimisen ja siihen liittyvän merkityksenluonnin 
kehollisuutta. Tanssipedagogi Eeva Anttila (2011, 155-156) painottaa oppimisen ruumiinfenome-
nologista lähtökohtaa, jossa kehollisuus on ihmisen maailmassaolemisen ja oppimisen keskus; ko-
kemuksemme ja havaintomme (tietomme) maailmasta välittyvät meille aistien kautta. Koska aistit 
sijaitsevat kaikkialla ruumiissamme, tieto on vahvasti yhteydessä ”tietäjään”. Näkemys irtaantuu 
Anttilan mukaan ns. kartesiolaisesta dualismista, joka tarkastelee ajattelua kehosta riippumattoma-
na. Fenomenologiaan pohjautuva ruumiillinen käänne (embodied turn) tieteellisessä tutkimuksessa 
on Anttilan mukaan antanut voimakkaan sysäyksen uusille ihmistieteellisille lähestymistavoille ja oi-
keuttanut ihmisen sisäisen kokemuksen, inhimillisten merkitysten, tutkimuksen tieteenä. Oppimisen 
kehollisen perustan oivaltaminen on lähentänyt kokemuksellisuutta painottavaa taidepedagogiikkaa 
oppimisen psykologiaan ja kasvatustieteelliseen tutkimukseen. (Anttila 2011,  155-156.)
Kehollinen maailman tutkiminen ja kehollinen ”käsitteellistäminen” liittyvät läheisesti niihin 
lasten fyysisiin kykyihin, jotka ovat tärkeitä erilaisissa kuvantekemisen tavoissa. Esimerkiksi voiman 
ja tarkkuuden sekä erilaisten hienomotoristen taitojen harjoittelu yhdistyy niissä usein toimimisen ja 
taitojen kehittymisen tuomaan mielihyvään. Kun työvälineinä ovat omat kädet, lapset oppivat tun-
nistamaan sormiensa ja koko käden liikeratoja voidakseen ohjata niitä tarkassa työskentelyssä vaik-
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kapa saven, liiman, saksien ja maalin kanssa. (Rusanen 2009, 53.) 
Leikkiessään, liikkuessaan, rakennellessaan ja kuvia tehdessään 
lapset muuttavat liikkeidensä ratoja ja nopeutta. Liikkeen vaihtelu 
on stimuloivaa, koska se poistaa samanlaisena toistuvan liikkeen 
yksitoikkoisuuden. Liikkeen suunnan ja nopeuden vaihtelu vaikut-
taa esimerkiksi piirtämisessä myös niiden viivojen luonteeseen, 
jotka syntyvät toiminnan tuloksena. Toiminnan ja sen jättämien 
jälkien kautta lapsille syntyy vaikuttamisen ja muutoksen aikaan-
saamisen kokemuksia. (Salminen 2005, 37.) 
Kuvataiteen leikinomaisissa prosesseissa havainto- ja toimin-
tatieto liittyvät kehollisen tiedon ja ns. esikäsitteellisen tiedon kä-
sitteisiin. Niissä lapset tutkivat ja käsitteellistävät maailmaa usein 
sanattomasti. Lastenlaulujen musiikkia ja tarinaa paperille piir-
tävän lapsen käsi käsitteellistää ilman sanoja, mutta tätä ns. esi-
käsitteellistä tietoa voidaan myöhemmin reflektoida ja sitoa kult-
tuurisiin käsitteisiin. Puhe kehollisesta tiedosta liittyy puheeseen 
tiedon henkilökohtaisuudesta ja kontekstuaalisuudesta, joten se 
ravistelee uskoa kaikille yhteisestä todellisuudesta ja tiedon uni-
versaalisuudesta. (Anttila 2011, 157-161; Rouhiainen 2011, 79.) 
Lasten omaehtoinen kuvataiteellinen toiminta voidaankin nähdä 
heidän spontaanina ja nonverbaalisena, kehollisena ja kuvallisena 
käsitteellistämisenä, joka luo tärkeän lähtökohdan myös toimi-
juuden toiselle ulottuvuudelle, tietoiselle ajattelulle (vrt. Räsänen 
2015, 185). Tietoisuuden raja on häilyvä. Sanaton ja sanallinen, 
konkreettinen ja abstrakti kietoutuvat toiminnassa yhteen.
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TAJUNNALLISUUS
Viisivuotias piirtää vanupuikolla viivaa peilin päälle levitettyyn maaliin. ”Kotka. Äiti kotka. Äiti - tos 
on siipi. Sitte - se lentää tossa. Jalat - jalat, toinen.” Käsi piirtää linnulle kaksi jalkaa. Samalla ääni 
hiljenee kuiskaukseksi; lapsi ei enää tunnu puhuvan minulle. Minua ja videoivaa puhelinta ei ehkä 
enää ole. Välillä on vaikea saada videotallenteelta selvää lapsen kuiskivasta ajattelusta, mutta linnun 
tarina jatkuu. Puikko pyöräyttää linnun viereen suuren ympyrän. Ympyrän sisäpuoli täyttyy pienistä 
viivoista. ”Tämä tyttö tuli -. Tytön vasen - tuli kotkan päältä. Ja sitten - se lenti tulivuoreen. Ja kotka 
kuoli ja koko maapallo meni hajalle sinne sotkutulivuorenpurkaukseen vauhdilla.” Peili on täynnä 
kerroksellisia viivoja, kaaria ja ympyränmuotoja. Kotka on hävinnyt näkyvistä. Lapsi katsoo hetken 
kuvaa, ottaa käteen sienen ja pyyhkii maalipinnan tasaiseksi. Rauhallisesti ja harkitusti. Pian syntyy 
uusi kuva ja uusi tarina. 
Lapsen leikkivä tarinointi etenee ja muuttuu toiseksi monta kertaa. Viivat syntyvät nopeasti. 
Käden pyörähtelevästä liikkeestä syntyvät jäljet vaikuttavat tarinan jatkoon. Välillä käsi pysähtyy, 
ja katse tuntuu miettivän hetken seuraavaa vetoa. Välillä puikko taas liukuu peilipinnalla kevyesti 
ja keskeytyksettä; silloin käden liike tuntuu olevan pääosassa. Liukas alusta tuntuu siirtävän leikin 
painopisteen välillä kuvasta käden liikkeeseen. Lapsen keho jatkaa tarinaa, kunnes jokin kuvaan syn-
tynyt elementti kiinnittää lapsen huomion, ja toiminta muuttuu taas enemmän mielen ohjaamaksi 
piirtämiseksi. Kehon ja mielen vuoropuhelu jatkuu lapsen kuvallisessa leikissä. Jossakin vaiheessa 
peilimaalauksen vauhti kiihtyy loppuhuipennukseen, jossa peili täyttyy rosvon pakoa estävistä vii-
varistikoista. Lopulta piirtäjä päästää tarinan päähenkilön pujahtamaan ristikon aukosta vapauteen. 
”Valmista”, lapsi toteaa ja nostaa peilin varovasti kaksin käsin. Hän kääntää peilin ja painaa sen 
paperiin. Aivan kuten olen aiemmin näyttänyt. Lapsi vilkaisee kuvaa, mutta se ei näytä olevan kovin 
tärkeä. Tärkein on jo tapahtunut ja ”näytelmä” päättynyt. Lapsi nappaa peilin ja lähtee pesemään 
sitä.
Lapset rakentavat käsityksiään todellisuudesta ja omasta minästään monilla symbolisen toimin-
nan muodoilla: leikkien, tarinoita sepittämällä, tanssimalla, liikehtimällä, laulamalla ja kuvia teke-
mällä. (Salminen 2005, 73.) Salmisen mukaan lasten kuvataiteellinen toiminta on osa symbolisen 
ajattelun ja tiedostavan toiminnan kokonaisuutta. Siinä toteutuvissa konkreettisissa havaitsemisen, 
muistamisen, ajattelun, tunteiden ja mielikuvituksen prosesseissa lapset aktiivisesti jäsentävät ympä-
ristöään ja luovat maailmaansa merkityksellisyyttä ja mielekkyyttä. (Salminen 2005, 40.)
Psykologisessa tutkimuksessa symbolifunktion varhaisimpia muotoja on pyritty hahmottamaan 
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lasten leikkiä tutkimalla. Pienten lasten symbolinen leikki alkaa varhaisella kuvitteellisella toi-
minnalla: lapsi esimerkiksi on syövinään tyhjästä lusikasta. Symboliselle leikille on ominaista, 
että lapsi korvaa esineitä toisilla ja antaa niille uusia merkityksiä. Hän käyttää vaikkapa pa-
likkaa autona tai kuppina tai tikkua lusikkana tai kampana. Toinen symboliselle toiminnalle 
ominainen piirre on, että lapsi siirtää toisille hänelle itselleen aiemmin tehtyjä toimintoja. Hän 
esimerkiksi riisuu nuken, laittaa sen sänkyyn ja peittelee nukkumaan. Symbolista leikkiä luon-
nehtivat opittujen toiminta- ja ajatuskuvioiden siirtäminen uusiin kohteisiin ja siitä syntyvä 
mielihyvä. Symboliset leikit ovat tärkeitä myös lapsen emotionaaliselle kehitykselle, sillä leikis-
sä lapsi voi muokata ympäröivää todellisuutta omien halujensa ja kiinnostuksen kohteidensa 
mukaisesti. Hän voi esimerkiksi ”leikisti” tehdä kiellettyjä asioita tai osoittaa ominaisuuksia ja 
tehdä seikkoja, jotka häntä muuten pelottavat. (Nurmi ym. 2014, 66.)
Lasten symbolinen ajattelu ja kertomisen taito näkyvät varhaislapsuuden ja keskilapsuu-
den taitekohdassa erityisellä tavalla myös heidän piirustuksissaan. Salminen kutsuu kolme-nel-
jävuotiaana alkavaa ja usein pitkälle keskilapsuuteen jatkuvaa piirtämisen vaihetta piktografi-
vaiheeksi. Silloin lapset tekevät usein kuvia, jotka esittävät, symbolisoivat heidän ympäristönsä 
esineitä ja tapahtumia. Symbolisen ajattelun herääminen osoittaa heidän ymmärtävän, että 
myös visuaalisia materiaaleja voi käyttää ajatusten ilmaisemiseen ja tarinoiden kertomiseen. 
Piktografiset piirustukset eivät Salmisen mukaan tavoittele hetkellisen näkymän tallentamista 
(visuaalista realismia) vaan ne ovat ennemminkin graafisia esityksiä kohteiden merkityksistä 
sekä ajassa ja tilassa eteneviä tarinoita tapahtumisesta. (Salminen 2005, 39-47 ja 56-60.) 
Salmisen (2005, 70) mukaan lasten tekemillä kuvilla on aina jokin yhteys heidän arki-
todellisuuteensa. Joskus on kysymys ihmisten välisten suhteiden symbolisesta kuvauksesta, 
kasvamisen ihmeestä tai muista vaikeasti ymmärrettävistä asioista. Joskus he pyrkivät ymmär-
tämään ihmisten tekoja tai koneiden toimintatapoja tai kuvaamaan näkymätöntä, esimerkik-
si äänen, liikkeen tai tuoksun synnyttämää mielikuvaa. Kuvilla kertominen voi auttaa lapsia 
luomaan käsityksiä omasta minästään ja suhteestaan ympäröivään todellisuuteen. (Salminen 
2005, 70-71.) Lasten tekemät kuvat ja muu symbolinen toiminta ovat silloin todellisuuden rep-
resentaatioita - ne edustavat havaintotodellisuutta, mutta eivät esitä sitä suoraan (vrt. Räsänen 
2015, 187-188).
Lipposen mukaan ihmiselle on luonteenomaista kehittää erilaisia välineitä toimintansa 
avuksi. Toimijuuden toteuttaminen vaatiikin Lipposen mukaan lähes poikkeuksetta erilaisten 
välineiden käyttöä ja luomista. Materiaalisten välineiden (paperi, kynä, tekniset välineet ym.) 
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lisäksi käytämme myös psykologisia välineitä, joita ovat esimerkiksi käsitteet, mallit ja teoriat - 
toisin sanoen erilaiset käsitteelliset työkalut, joita käytämme materiaalisten välineiden kanssa 
ylittääksemme ihmisyyden biologisia rajoituksia. (Lipponen 2010, 31 ja 93.) Lapsilla on taito 
ihmetellä, kysyä, keksiä ja luoda selityksiä maailmasta ja sen ilmiöistä. Miksi lehdet liikkuvat? 
Miksi aurinko on keltainen? Lasten selitykset ja käsitykset eivät ole ”tieteellisiä teorioita”, vaan 
niitä kutsutaan intuitiiviksi käsityksiksi. (Lipponen 2012, 31-38.) 
Lapset samaistuvat helposti esimerkiksi luonnonilmiöihin, ja heidän tarinansa muodostu-
vat usein ilmiöiden omakohtaisista tulkinnoista. Lapset eivät välttämättä etsi tieteellisiä totuuk-
sia ihmettelynsä kohteille. Esimerkiksi ”Miksi puun lehdet liikkuvat?” -kysymykseen ei välttä-
mättä silloin etsitä vastausta tuulesta, vaan lasten kokemusten tasolla vastaus voi olla yhtä totta 
silloinkin, kun he kertovat puun tärisevän kylmästä. Lapset rakentavatkin usein luonnonilmi-
öiden merkityksiä antamalla niille inhimillisiä piirteitä (Salminen 2005, 46-47). Näen lasten 
tavoissa rakentaa metaforia ja tulkintoja näen suoran suhteen taiteelliseen merkityksenantoon. 
Siinä on sellaista taiteelliselle käsitteellistämiselle ominaista metaforisuutta ja aistimellisuutta, 
josta Räsänen (2015, 189) kirjoittaa. Kuvalliset metaforat ovat Räsäsen mukaan implisiittisiä, 
usein verbalisoimattomia tulkintoja, jotka voivat välittyä narratiivisen ilmaisun kautta (Räsä-
nen 2015, 189).
SITUATIONAALISUUS
Lasten kuvataiteellinen toimijuus toteutuu aina jossakin konkreettisessa ympäristössä. Räsä-
nen (2015, 170) luonnehtii yksilön asemaa yhteiskunnassa vallassa olevan makrokulttuurin ja 
erilaisten osakulttuurien vuorovaikutuksena. Jokainen yksilö muodostaa silloin oman ”mikro-
kulttuurinsa”, joka muuntuu koko elämän ajan. Sitä määrittävät jäsenyydet mm. etnistä taus-
taa, asuinpaikkaa, maailmankatsomusta, kieltä, sosiaalista asemaa, ikää, sukupuolta ja kykyjä 
edustavissa ryhmissä. Osakulttuurit nähdään silloin makrokulttuuria rakentavina, ei sen kanssa 
oppositiossa olevina ”toisten” kulttuureina. Rajat eri osakulttuurien välillä eivät ole jyrkät, vaan 
ihmiset elävät monien eri ryhmien vaikutuspiirissä. Jokainen yksilö kuuluu samanaikaisesti 
moniin kulttuurisiin ryhmiin ja niiden vaikutukset häneen ovat päällekkäisiä. (Räsänen 2015, 
170-171.)
Lasten omaehtoisen kuvataiteellisen toimijuuden situationaalisuutta voidaan tarkastella 
heidän mikrokulttuuriensa näkökulmasta. Lasten toimijuus löytää konkreettisia materiaaleja ja 
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aiheita omista osakulttuureistaan. Lapset voivat esimerkiksi asua alueella, jossa ta-
lonrakentamisen ”kulttuuri” houkuttelee rakentamisleikkeihin. Samanaikaisesti he 
voivat myös kuulua sellaiseen sosiaaliryhmään ja arvomaailmaan, jossa taide- tai 
urheiluharrastuksia pidetään tärkeänä. Silloin myös lasten omaehtoinen kuvatai-
teellinen toiminta heijastaa näitä asioita ja arvoja. Se voi olla majan rakentamista 
pihalle kertyneistä rakentamisen jäännösmateriaaleista, oman soittimen piirtämis-
tä, taidemuseovierailun innoittamaa Picasso-tyylisen omakuvan tekemistä tai jalka-
pallotähden pelipaidan hahmottelua hamahelmistä.
Lipponen (2010, 23) tarkastelee lasten toimijuutta sosiokulttuurisessa viiteke-
hyksessä, jossa oppiminen ymmärretään asteittain syvenevänä osallistumisen pro-
sessina. Sen aikana lapset positioivat itseään osana yhteisöjään ja oppivat käyttä-
mään yhteisöjen materiaalisia ja psykologisia välineitä toiminnassaan. Toimijuus ei 
tuossa oppimisprosessissa ole vain tietojen ja taitojen hankintaa, vaan myös ymmär-
ryksen luomista omasta minästä sekä omasta paikasta siinä yhteisössä jossa toimii. 
Oppimisessa on tällöin kyse sekä ajattelun kehittymisestä että maailmassa olemisen 
ja yksilön aseman muuttumisesta. (Lipponen 2010, 23 ja 93.) 
Lipposen (2010) oppimista koskevassa ajattelussa on sosiokulttuurinen näkö-
kulma, joka ottaa huomioon lasten koko toimintaympäristön (tilanteet, välineet ja 
vuorovaikutuksen), ja suhteuttaa lasten motiivit, intentiot ja aikomukset yhteisöjen 
motiiveihin, intentioihin ja tahtoon. Silloin oppimista nähdään tapahtuvan kaik-
kialla. Lipposen mukaan eri ympäristöt tarjoavat erilaisia oppimismahdollisuuksia, 
jotka vaihtelevat ennalta suunniteltujen tavoitteiden mukaisesta oppimisesta täy-
sin spontaaniin, ennalta suunnittelemattomaan oppimiseen. Formaalit oppimisen 
ympäristöt, esimerkiksi päiväkodit ja koulut, tarjoavat opetussuunnitelmiin ja nii-
den tavoitteisiin perustuvaa opetusta. Informaali oppimisen ympäristö voi olla mikä 
tahansa paikka muodollisen kasvatuksen ja koulutuksen ulkopuolella. Informaalin 
oppimisen käsite nostaa esiin elinikäisen oppimisen idean ja arkipäivän kokemusten 
merkityksen oppimisessa. (Lipponen 2010, 25 ja 92.)
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MEDIAKULTTUURI KONTEKSTINA 
Lasten omaehtoista toimintaa inspiroi heitä ympäröivä tava-
ra- ja mediakulttuuri. Lapset kopioivat innokkaasti mediakult-
tuurin hahmoja ja heidän ilmaisunsa saa vaikutteita niiden 
tyyleistä. (Pääjoki 2012, 116.) Perinteiset Disney-hahmot saavat 
heidän kuvissaan rinnalleen nopeammissa sykleissä muuttuvia 
ja vaihtuvia peli- ja elokuvahahmoja. Angry Birds ja Star Wars 
-hahmot vaihtuvat Minecraft-hahmoihin, joille lapset luovat 
piirtämällä ja pelaamalla omia pelimaailmoja. Lasten itse ra-
kentamat maailmat liittyvät heidän henkilökohtaisina tarinoi-
naan laajempiin digi-ajan tarinoihin. Sisältöjen lisäksi media 
antaa lapsille uusia välineitä kuvalliseen ilmaisuun. Paperi ja 
kynä ovat saaneet rinnalleen puhelimien, tablettien ja tietoko-
neiden piirustus-, maalaus- ja kuvanmuokkausohjelmia, sekä 
kokonaisten maailmojen rakentamisen mahdollistavia pele-
jä ja ohjelmia. Pääjoen mukaan mediakulttureista vaikutteita 
ottavaan ilmaisuun ei formaaleissa kasvatusympäristöissä ole 
juuri kannustettu. Usein sitä on pyritty jopa karsimaan lasten 
ilmaisusta, koska sitä ei ole pidetty riittävän ”vapaana ja aito-
na”. Myös median ja viihdepelien eettiset ja esteettiset arvot, 
esimerkiksi niiden sisältämä väkivalta, on koettu usein kasva-
tuksellisesti ongelmallisiksi. (Pääjoki 2012, 116-117.)
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Omaehtoinen kuvantekeminen tapahtuu usein muualla kuin 
formaaleissa oppimisympäristöissä. Tavallisesti toimintaympä-
ristönä on lapsen oma koti ja muut lasten lähipiiriin kuuluvat 
paikat. Formaalien oppimisympäristöjen ulkopuolella korostuu 
Lipposen (2010, 32) mukaan helpommin sellainen lasten tietä-
mys ja toiminnan tavat, jotka eivät välttämättä luokkahuonees-
sa tai päiväkotiympäristössä tule esille. Amerikkainen taidekas-
vatuksen professori Karen Hamblen (2003, 22) tuo esiin lasten 
omaehtoiselle toiminnalle ominaisen työskentelyn ”aikataulut-
tomuuden”. Hänen mukaansa uusien ideoiden kehittely ja työs-
kentelyprosessien toteuttaminen vaativat usein hyvin erilaisia 
fyysisiä ja ajankäyttöön liittyviä ratkaisuja kuin perinteiset op-
pimisympäristöt pystyvät tarjoamaan. Kasvattajilla ja opettajilla, 
mutta myös lapsilla, on usein ennakkokäsitys siitä mitä näissä 
oppimisympäristöissä voi tehdä ja mitä ei. Usein jo oppituntien 
aikarajoitukset, ryhmän työrauhan ylläpitäminen ja tilojen jär-
jestys- ja siisteysvaatimukset sekä lasten tuotosten säilyttämiseen 
varatut tilat ohjaavat oppimisprosessien suunnittelua ja rajaavat 
toiminnan muotoja. (Hamblen 2003, 22.)
Formaaleissa oppimisympäristöissä korostuu ns. normatii-
vinen toimijuus. Normatiivisella toimijuudella tarkoitetaan sitä, 
että toimijuuteen liittyvät teot noudattavat sallittuja ja annettuja 
normeja. Silloin lapset tekevät aloitteita asioista, joiden tietävät 
olevan sallittuja ja mahdollisia. (Lipponen 2010, 92.) Norma-
tiivisuus vaikuttaa lasten toimijuuteen myös ohjaamattomissa 
konteksteissa. Salmisen (2005, 71-71) mukaan omaehtoisessa 
kontekstissa syntyneet lasten tekemät kuvat näyttävät joskus ja-
kautuvan yksityisiin ja julkisiin kuviin, joissa vallitsevat erilaiset 
normit. Lapset oppivat pian millaisia kuvia vanhemmat, sukulai-
set ja opettajat odottavat heidän tekevän. 
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KALAILOTULITUS 
On uudenvuodenpäivä. Lastenhuoneesta 
kuuluu riemastuneita naurunpurskahduksia. 
Lapset asettelevat kalapelin kaloja paikoilleen 
muovisen lammikon aukkoihin. Kun kaikki 
kalat ovat yhtä lukuunottamatta paikoillaan, 
alkaa tapahtua. Mutta ei suinkaan pelin sään-
töjen mukainen kalastaminen pyörivästä lam-
mesta, vaan lasten keksimä ilotulitusleikki. Yksi 
lapsista asettaa sormensa tyhjäksi jääneeseen 
aukkoon ja pyöräyttää nopeasti lampea niin 
että kalat lentävät värikkäänä viuhkana kor-
kealle ilmaan.
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”Yksityisissä” piirroksissaan ja leikeissään lapset voivat kokeilla, 
mikä käyttäytyminen on sopivaa ja mikä sopimatonta. He ym-
märtävät, että todellisuudessa tapahtuva normien rikkominen voi 
johtaa hankaluuksiin. Kuvia tekemällä hyvän ja pahan, oikean ja 
väärän normeja voi koetella turvallisemmin. Samoin kuin leikeis-
sään, myös piirroksissaan lapset voivat asettaa itsensä hyvän tai 
pahan tai molempien rooleihin. Lapset määrittelevät symbolisessa 
muodossa, millaisia he saattaisivat olla ja millaisia heidän pitäi-
si olla. (Salminen 2005, 71-72.) Kuvallinen hauskanpito arkipäi-
vän asioilla kukoistaa lasten omaehtoisessa kuvantekemisessään. 
Jos sohvan käyttäminen trampoliinina kielletään, aina voi jatkaa 
temppuilua piirtämällä. Tai jos syöminen pöydän alla ei onnistu 
”oikeasti”, maidon tarjoilu lattiatasolla voi tapahtua kuvallisesti. 
Informaalit oppimisen kontekstit tarjoavat lapselle laajem-
man fyysisen ja ajallisen vapauden lisäksi vapauden tutkia sel-
laisia teemoja ja materiaaleja, jotka esim. koulun ja päiväkodin 
taiteellisessa toiminnassa usein jäävät vähälle huomiolle tai jotka 
ovat niissä kiellettyjä. Lasten omaehtoisessa kuvantekemisessä ku-
koistaa usein sosiaalisesti ”irrelevanteilla” aiheilla leikittely, myös 
vaietut ja vaikeat aiheet. Kieltämisen ja vaikenemisen kulttuurissa 
lasten kuvia tarkastellaan usein vahvasti omaelämäkerrallisina si-
säisen maailman kuvauksina, jolloin lasten sosiaalisesti irrelevan-
tit ja erityisesti väkivaltaiset kuvat näyttäytyvät aikuisille helposti 
hämmentävinä ja jopa patologisina. (Hamblen 2003, 23). 
Lasten toimijuuden kannalta tarkasteltuna heidän kuvissaan 
esiintyvät roolien tutkimiset, ”kielletyt” teemat ja ei-toivotut ma-
teriaalikokeilut näyttäytyvät uudessa valossa. Niitä voidaan tar-
kastella lapsen normatiivisen toimijuuden ylittävinä ns. aidon 
toimijuuden ilmentyminä. Lipposen (2009, 92-93) mukaan aito 
toimijuus on usein uuden etsimistä ja avaamista, sekä vaaditun, 
valmiiksi annetun ja sallitun ylittämistä, rikkomistakin. Aito toi-
mijuus syntyy tilanteissa, joissa säännöt ovat ristiriidassa toimijan 
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omien päämäärien ja merkitysten kanssa. Silloin lapsi joutuu miettimään, kuinka 
tilanteesta voi luoda merkityksellisen, aitoa toimijuutta rakentavan. Lapsi joutuu 
tekemään valintoja, päätöksiä ja kompromisseja sallitun toimijuuden ja omien ta-
voitteiden raja-alueilla. Näin tapahtuu, kun muuttoa varten hankitut pahvilaatikot 
muokataan lasten toimesta ”uuteen uskoon”, maalarinteippivarastot hupenevat oma-
ehtoisiin taiteellisiin tuotoksiin tai voirasiaan ilmaantuu salaperäisiä tikku-ukkoja.
Voirasiaa avatessani mieleeni muistui tapaus omalta alakouluajalta, jolloin mi-
nulla oli tapana leikata kouluruokaan kuuluva paksu juustoviipale vaikkapa talon 
muotoiseksi ennen sen syömistä. Ruualla leikkimistä ei katsottu suopeasti. Toimijuu-
teen liittyy sosiokulttuurisesta näkökulmasta katsottuna usein uutta luova aspekti, 
itsestään selvänä pidetyn kyseenalaistaminen, vastustaminen ja mahdollisuus toimia 
toisin kuin tavanomaisesti (Lipponen 2010, 23-24). Uuden luomisen ja taiteellisen 
toiminnan näkökulmasta katsottuna monia kielteisenä pidettyjä asioita voidaankin 
ajatella ja tulkita uudelleen. 
Lasten taiteellisen toimijuuden toisiinsa kietoutuvien kehollisen, tajunnallisen 
ja situationaalisuuden ulottuvuuksien tarkastelun kautta siirryn syventämään näkö-
kulmaa toimijuuden alkuperään. Seuraavassa esseessäni ”Unen askeleet musiikissa” 
ihmettelen, mikä saa lapset ”luomaan uutta”?
UNEN ASKELEET MUSIIKISSA - SUKELLUS LASTEN 
ESTEETTISEEN MAAILMASUhTEESEEN
50
VITAALITUNTEISTA TOIMIJUUTEEN
Viisivuotias on nähnyt unen ”sauroneista”, joita hän nyt piirtää paperille olohuoneen lattialla. Hah-
mo toisensa jälkeen saa muotonsa, ja lapsi teippaa aina uuden paperin teokseensa kun tila loppuu, ja 
uusi sauroniperheen jäsen pitää vielä piirtää. Lapsi uppoutuu tekemiseen. Hän puhuu piirtäessään, 
puoliksi itselleen ja puoliksi minulle, joka puoliksi kuuntelen. ”Tää on isoisä - - - seuraavaksi teen 
isoveljen, ja sitte mä piirrän vauvasauronin - - - siihen tarvitaan ihan pieni paperi - - - tää isoisä on 
hienoin, sillä on kolme silmää ja se on tän värinen”. Kesken piirtämisen lapsi äkkiä kysyy: ”Kuulitko 
sinä isoveljen askeleet - - - no nyt joku karjaisi”. ”Sanotaanko tässä kuka se oli?” hän ihmettelee. Nos-
tan katseeni läppärin näytöltä. Lapsen kädessä on musiikkilevyn kotelo. Tajuan että nyt pitäisi tajuta. 
En nouse ylös enkä kävele lapsen luokse. Kuuntelen. Poika tuo levykotelosta löytämänsä lehtisen 
käteeni. Tavailen orkesterikappaleen nimeä. Yritän tavoittaa juuri kuulemani. Patarummut - ja sitten 
musiikin voimistuva intensiteetti. Isoveljen askeleet ja karjaisu? Tajuan ne juuri ennen kuin huoneen 
täyttävä musiikki kulkee eteenpäin. Mutta kuka oli karjaissut?  
Lapsi piirtää untaan. Se on hänelle hyvin totta. Mutta yhtä totta on hänen maailmassaan, että 
musiikki, jota hän piirtäessään kuuntelee, kuuluu hänen sauronimaailmaansa. Ei ole näkömielikuvaa 
unen olioista eikä kuulohavaintoa musiikista. On yksi kokemus, joka sisältää lapselle toden tarinan. 
Tarinaan kuuluvat mielen kuvat ja ympäristön äänet, ja piirtämisessä ja puheessa lapsen kokemus 
kasvaa näkyväksi ja havaittavaksi myös minulle. Tuo piirtämisen hetki ja sitä seuranneet pohdinnat 
taidepedagogisen ja lapsinäkökulmaisen tutkimuksen äärellä ovat avanneet minulle lasten omaeh-
toisessa kuvantekemisessä ilmenevän moniaistisen merkityksenannon taustoja, ja myös ajatuksia 
siitä kuinka minun taidekasvattajana olisi niihin suhtauduttava.
Ajattelen keskilapsuuden kynnyspuulla taitelevan viisivuotiaan esteettisen maailmasuhteen - ja 
samalla myös aikuisten esteettisen kokemisen tavan ja taiteellisen tiedon - palautuvan elämänkaaren 
alkuun, vastasyntyneen kokemusmaailmaan, jota sävyttävät ns. vitaalitunteet (vrt. Kronqvist & Pulk-
kinen 2007, 73-74). Vitaalitunteet eli vitaaliaffektit ovat Kronqvistin ja Pulkkisen mukaan eriytymät-
tömiä aistimuksia tai muuttuvia tunnelmia, joilla on vaihtelevia intensiteettejä. Ne ovat aistimusten 
laatuja ja elinvoiman tai mielihyvän erilaisia muotoja, jotka liittyvät elämisen perusprosesseihin, 
kuten hengittämiseen, nukahtamiseen, ulostamiseen tai nälän tunteeseen. (Kronqvist & Pulkkinen 
2007, 74.)
Ajattelen, että jo vastasyntyneet tavoittelevat kokemusmaailmassaan ”eheyden”, merkityksel-
lisyyden ja vaikuttamisen kokemusta kommunikoimalla aisti- ja tunnekokemusten herättämiä tar-
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peitaan eri tavoin. Kronqvist ja Pulkkinen kirjoittavat siitä, kuinka aisti- ja tunnekokemukset myö-
hemmin voimakkaasti eriytyvät, mutta tuo alkuperäinen - ykseyttä ja eheyttä ilmentävä - suhde 
maailmaan säilyy osittain läpi elämän ja ohjaa myös aikuisen havaitsemista, ajattelua ja toimintaa. 
Vahvimmillaan tuo mielen ja kehon ”ykseys” näyttäytyy aikuisella esteettisissä kokemuksissa, joille 
on ominaista vitaaliaffektien kaltainen voimakas ja erittelemätön tunnekokemus (Kronqvist & Pulk-
kinen 2007, 74).
Salmisen (2005, 26) mukaan aikuisten maailmankuva on rakentunut monimutkaisista havain-
to- ja käsite-erotteluista: lähellä - kaukana, vasen - oikea, mennyt - nykyhetki - tuleva, valve - uni, 
tosi - leikki, järki - tunne, oma - toisen, omistaa - vuokrata, esine - esineen nimi, kuva - kuvan esine. 
Ajattelumme sisältää aivan loputtomiin erotteluita, joiden avulla yritämme jäsentää jokahetkistä 
havaitsemisen virtaa. Tässä suhteessa aikuiset elävät paljon enemmän käsitteidensä ohjaamana kuin 
pienet lapset. Lapsilla ei ole samankaltaista sisäistä kokemusten karttaa, johon aikuiset kunkinhet-
kiset havaintonsa automaattisesti suhteuttavat. Siksi lasten kokemuksissa unen ja valveen, toden ja 
leikin, kuvan ja sen kohteen, minän ja maailman raja on liukuva. (Salminen 2005, 26.)
Viisivuotiaan ”sauronimaailmassa” näen vielä vahvana vitaaliaffekteille tyypillisen kehon ja 
mielen ykseyden. Tuo ykseys näkyy amodaalisena havaitsemisena, lapsen kykynä siirtää havaintoko-
kemus sujuvasti yhdeltä aistialueelta toiselle. Samalla tavalla kuin vauvat aistivat näkönsä, kuulonsa 
ja lihastuntonsa kautta äidin rauhoittavan läsnäolon (jossa äidin ilme, ääni ja kosketus sulautuvat 
yhdeksi tunteeksi), myös viisivuotias kuulee musiikissa unensa samalla kun näkee sen mielessään ja 
tuottaa sitä kuvina paperille. Kokemus on kokonainen, lapselle sen hetkinen ”totuus maailmasta”. 
Amodaalinen kokemisen tapa on Sternin (Kronqvist & Pulkkinen 2007, 72) mukaan pienten lasten 
aktiivisen ja sosiaalisen maailmaan liittymisen ja maailman ymmärtämisen lähtökohta. Sen kautta jo 
vastasyntyneet alkavat ”tulkitsemaan” ympäristöään ja omien tekemistensä vaikutuksia siinä.  
LASTEN HAVAINTOMAAILMAN EHEYS JA AUKOLLISUUS
Salmisen (2005, 249) mukaan lasten tekemissä kuvissa havaitsija, kuva ja maailma ovat ”yksi”. Ne 
kertovat konkreettisella tavalla havaintojen muuntumisesta kuvallisiksi esityksiksi, joissa yhdistyy 
näkemisen lisäksi muitakin havaitsemisen ja merkityksenannon tapoja. Sauroni-unta piirtävä lapsi 
tuntuu kokoavan omaa tarinaansa kaikesta mitä näkee, kuulee ja muistaa juuri tuona hetkenä. Hän 
luo sen mediahahmojen värittämistä mielikuvitusolennoista, noista ”mustista olioista, jotka kaukaa 
näyttävät valkoisilta, joilla on mustanhopeat silmät ja jotka voivat liikkua vain mustissa aukoissa” 
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(lapsen oma määritelmä). Hän luo sen piirtäminään kuvina, joissa oliot esiintyvät suurena perheenä 
nuorimmasta vanhimpaan, suurisilmäisestä vauvasauronista tummanpuhuvaan isoisään asti. Hän 
yhdistää tarinansa omaan elämään, omaan kokemukseensa perheestä. Jopa piirtämishetkellä kuultu 
musiikki liittyy saumattomasti tuohon kokonaisuuteen muuntautuen tarinan olioiden askeliksi ja 
ääntelyksi. 
Lapsen tarina ei synny itsestään. Toimijana ja luojana tuossa tarinassa on lapsi itse. Se on hänen 
aistivoimainen ”totuutensa”, hänen kokonainen maailmansa tässä ja nyt. Eheys tuntuu olevan myös 
lapsen ”mieli”. Sitä kohti ajattelen koko henkisen ja fyysisen olemuksemme kurottuvan. Ajattelenkin 
(myös) lasten toimijuuden olevan pohjimmiltaan asioiden ja ilmiöiden välisten suhteiden etsimistä 
ja luomista omassa elämässä. Lapset tekevät sitä omista lähtökohdistaan, omasta vahvasti aistisesta 
ja kehollisesta merkityksenannon tavastaan käsin.
Pinnalta katsoen, arkisena kokemuksena lapsen piirtämisen tapahtuma voi näyttää katselijasta 
toisiinsa liittymättömien palasten yhdistelmältä. Esteettisen kokemuksen näkökulmasta katsottuna 
lapsen toiminta näyttää toisenlaiselta: eteeni avautuu uudenlainen näkymä, erinomaisen ehyt ta-
rina, josta on vaikea löytää irrallisia palasia. Varton (2001, 46-50) mukaan esteettinen kokemus 
mahdollistuu minulle (aikuiselle) silloin, kun hylkään omat mielikuvani, lamaan ennakkoajatukseni 
ja kuvittelukykyni. Silloin mieleni on avoin sellaiselle, jota ”itse en ole”. Ajattelen tuon ”jota itse ei 
ole” -tilani olevan lähellä lapsen hetkellistä ja välitöntä maailmasuhdetta. Silloin mieleni ja kehoni 
virittäytyvät (minussakin  piilossa olevaan) lapsenkaltaiseen olotilaan, jolloin aistien kautta avautu-
vat kokemukset voivat (Varton sanoin) ”iskeä” tuohon kehon ja mielen ykseyteen koko voimallaan.
Kuvaamassani tilanteessa jouduin esteettisen kokemuksen kaltaisesti kutsumatta ja varoitta-
matta, ilman ennakkoajatuksia sisälle lapsen luomaan maailmaan. Yllättäen avautuvassa näkymässä 
hajanaisuus näyttäytyi paradoksaalisesti johdonmukaisuutena ja satunnaisesti mukaan tuleva täy-
dellisesti kohdallisena. Tuona hetkenä musiikki ei ollut ihmisten soittimilla tuottamia ääniä, vaan 
ennemminkin askelia tai karjaisuja tunteitteni todellisuudessa. Silmänräpäyksen ajan yritin lapsen 
tavoin tavoittaa minulle ojennetusta ohjelmalehtisestä karjuvan sauronin nimeä, ja hämmennyin 
kohdatessani vain outoja kirjainmerkkejä. Lapset eivät pyri tai valmistaudu esteettiseen kokemuk-
seen, mutta he eivät myöskään sattumalta joudu sen yllättämäksi. Heille se on luontaisesti olemassa 
oleva tapa olla suhteessa ympäröivään maailmaan. 
Sauronitarinan syntyä seuraamalla tajuan jotain lasten toiminnassaan luomasta eheydestä, 
joka on laadultaan hyvin toisenlainen kuin oma pyrkimykseni maailman ymmärtämiseksi.  Vaikka 
pyrkimys eheyteen olisi sama sekä aikuisilla että lapsilla, lähtökohdat ja siksi myös tavat rakentaa 
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sitä ovat hyvin erilaiset. Arkikokemuksessa omat aistimukseni tuntuvat  irtaantuvan välittömästä 
kokemuksesta. Siinä unien maailma erottuu valvemaailmasta ja kuulemani musiikki muusta tapah-
tumisesta. Viisivuotiaan maailmassa ”oikeat vastaukset”, henkilökohtaiset merkitykset, näyttävät 
syntyvän toisella tavalla. Lapsen totuutta ”sisältä katsoen” tuntuu väärältä vastata hänen kysymyk-
seensä oman tietoni ja päätelmieni mukaisesti. Käsitykseni musiikista ja instrumenteista eivät tunnu 
sopivan yhteen lapsen totuuden kanssa. ”Sehän oli vain trumpettisoolo” tai ”forte” eivät mitenkään 
vastaa hänen kysymykseensä siitä ”kuka karjaisi”. En tiedä, mitä vastata.
Oivallus lasten kokeman maailman eheydestä saa minut ihmettelemään, mistä tuo toimijuutta 
ohjaava eheyden tarve kumpuaa. Kokemusmaailmassamme on oltava jotain, mikä tekee sen tar-
peelliseksi. Aukkoja? Epäjatkuvuutta? Varto (2001, 100-109) kirjoittaa ihmisen aistisuudesta ja siitä 
kuinka kehollisuus pakottaa luovuuteen. Varton mukaan ihmisen aisti- ja hermojärjestelmän rakenne 
(joka perustuu viiteen eri aistiin ja moniosaisiin aivoihin) tuottaa epäjatkuvaa ja fragmentaarista, 
eri kanavien kautta välittyvää aistimusvirtaa kehoomme. Kuitenkin kokemusmaailmamme on yhte-
näinen; meillä on (Varton sanoin) ”outo taito” ylittää eri laatujen epäjatkuvuudet huomaamattam-
me. Olemuksemme pakottaa luomaan uutta, eheyttämään katkelmallisuutta aistimodaliteettien ja 
”monien aivojen” välillä. Meihin on rakennettu uuden himo, joka pukeutuu luovuuteen, aukkojen 
täyttämiseen. (Varto 2001, 100-109.)
Viisivuotiaan sauronimaailma kertoo yhden lapsen yhden tarinan hänen maailmansa aukolli-
suudesta ja eheydestä, kokemuksesta jossa erilaiset aistimukset sujuvasti yhdistyvät lapsen mielessä. 
Sama kehollisuuteen sitoutunut aukollisuus ja eheyteen pyrkivä mieli sekä eri aistimodaliteettien 
välisten epäjatkuvuuksien ”silloittaminen” koskee kehollisina olentona myös aikuisia. Huolimatta 
siitä, että aistimukseni usein kulkevat tiedon ja käsitteellisen ajattelun kautta, minäkin koen vain 
yhden maailman. En näe erillistä näkymien maailmaa, kuule toista, joka muodostuisi äänistä, ja 
kolmatta joka rakentuisi kosketuksen ja hajuaistin avulla. Tunnen yhä yhden maailman, jossa kaikki 
tulee minulle tiedettäväksi näön, kuulon, kosketuksen, hajun ja maun perusteella sekä aikaisempien 
kokemusten ja opitun tiedon avulla yhdisteltynä ja eriteltynä. (Vrt. Rastas 2006, 104; Salminen 
2005,  249.)
ABSTRAKTIOT AUKKOJEN SILLOITTAJINA
Kasvattamisen käytännöissä turvaudun usein ajatukseen, jossa näen lapset ainoastaan välittömän 
havainnon mukaan maailmaansa jäsentävänä, tekemisen konkretiaan uppoutuneina pieninä ihmi-
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sinä, joille mielen sisäisten rakenteiden - aineettomien käsitteiden tai 
abstraktioiden - maailma ei ole vielä auennut. Ajattelen käsitykseni poh-
jautuvan omaksumiini kehityspsykologian teorioihin, joissa abstraktiot 
nähdään ennen kaikkea sellaisena loogisena ajatteluna, jossa päättelyn 
tulokset voivat olla joko ”oikeita tai vääriä”. Esimerkiksi Piaget´n kogni-
tiivista kehitystä kuvaavassa teoriassa lapsuus on ns. sensomotoristen ja 
konkreettisten operaatioiden vaihe, ja vasta nuoruudessa kehittyvät ns. 
formaaliset operaatiot, joissa abstrakti ajattelu, ja nimenomaan ”oikei-
den” (esimerkiksi matemaattisten) vastausten looginen abstrahointi on 
keskeistä (Nurmi ym. 2014, 89). 
Keskilapsuuden kynnyksellä olevien lasten omaehtoista toimintaa 
havainnoidessani kohtaan kuitenkin hetkiä, kuvailemani lapsen uni-
maailman näkyväksi tulemisen kaltaisia ”ilmestyksiä”, jolloin jo pienten 
lasten maailma avautuu hyvinkin abstraktina. Unien maailmat tuntu-
vat olevan kaukana konkretiasta. Ne lähestyvät sellaisia abstraktioita, 
jotka eivät oikeita vastauksia etsivän loogisen ajattelun kautta avaudu. 
Nuo ilmestykset, lasten käyttämät konkretian ylittävät toiminnan ulottu-
vuudet, avautuvat minulle uudella tavalla Varton kirjoituksia lukemalla. 
Niillä tuntuu olevan aivan oma logiikkansa.
Aisteihin perustuvan havaintomaailman aukollisuus ja samanai-
kainen kokemuksellinen eheys johtaa kysymykseen lapsista aukkojen 
täyttäjinä tai ylittäjinä. Jos lasten maailma olisi vain konkreettisia ais-
timuksia, se ei voisi Varton ajatuksia seuraamalla olla kovinkaan ehyt. 
Lasten maailman konkreettisuus johtaisi ajatukseen lapsista jotka jäävät 
avuttomiksi havaintomaailmansa aukkojen äärellä. Sauronimaailman 
syntyä seuratessani saan havainnollisen vakuutuksen siitä, että lapset 
eivät suinkaan jää avuttomiksi, vaan myös heillä on ”outo taito ylittää 
epäjatkuvuuksia huomaamattaan” (Varto 2001, 103). Heillä tuo taito on 
omasta näkökulmastani katsoen vielä oudompi ja vielä huomaamatto-
mampi kuin aikuisella. Minkälaisin keinoin lapset ylittävät harvakudok-
sisen havaintomaailmansa aukkoja?
Jos on aukko, siinä ei ole mitään, pelkkää tyhjyyttä. Aukon toisel-
la reunalla on kuulohavainto, ehkä musiikki. Toisella reunalla on toi-
senlainen aistimus, vaikkapa voimakas näkömielikuva unen olennosta. 
Tarinani lapsi ei jää haparoimaan havaintomaailmansa aukon äärellä. 
Hän toimii, ja toimiessaan hän tulee luoneeksi tarinan karjuvasta sau-
ronista. Hänen kädessään on kynä, jonka avulla hän luo tarinalle ja sen 
hahmoille muodon. Tarina syntyy aukossa, se ei ole ainetta, se on lap-
sen ajatusluomus. Ajattelen aistien ja keskushermoston rakenteeseen ja 
toimintaan liittyvien aukkojen ylittämisen taidon perustuvan abstrak-
tioihin, johonkin sellaiseen, jota ei ole konkreettisesti olemassa, mutta 
joka on muotoutuu ja on läsnä toimijan mielessä. Nuo ajatusluomukset 
voivat tulla näkyviin vaikkapa lasten piirtämisessä. Ne ovat osa lasten 
toimijuutta, minuutta. Syntyykö siis lasten minuus - minuutta muodosta-
vat tarinat - heidän aistimustensa aukoissa niiden abstraktioiden kautta, 
joilla he silloittavat, ylittävät, aukollista ”todellisuuden kuvaansa”? 
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LASTEN AFFEKTIIVISET ABSTRAKTIOT JA TAITEEN 
TIETO
Havaintomaailmojen aukoissa syntyvät abstraktit maailmat - minuutta 
muodostavat tarinat - sekä tavat ylittää aukkoja ja pyrkiä eheyteen ovat 
monestakin syystä erilaisia eri yksilöillä sekä eri kulttuuri- tai ikäryhmil-
lä. Avatessaan yhden lapsen yhden kokemustarinan viisivuotiaan uni-
tarina kertoo samalla myös yleisempää tarinaa lasten tavasta yhdistää 
erilaisia aistimuksia mielen kuvittelussa. Ajattelen, että Rusanen, Kuu-
sela, Rintakorpi ja Torkki (2014, 51) viittaavat lasten abstraktioiden eri-
tyislaatuun kirjoittaessaan, että lapsilla näkemisen (havaitsemisen) ja 
ymmärtämisen välinen kuilu täydentyy usein mielikuvituksella. Heidän 
mukaansa lapset osaavat kiinnittää huomiota havaitsemiinsa kokonai-
suuksiin, mutta usein he viehättyvät jostakin yksityiskohdasta. Lasten 
abstraktiot voivat silloin saada aineksensa joko yksityiskohdista tai koko-
naisista tunnelmista, jolloin havaittua eivät täydennä niinkään tiedetyt 
asiat kuin havaintoihin liittyvät assosiaatiot ja tuntemukset. Abstraktio 
voi silloin olla yhtä hyvin kokonaisesta tunnelmasta muodostunut yleis-
käsite kuin jostakin visuaalisesta yksityiskohdasta assosioitunut piirre, 
esimerkiksi puuta esittävä viiva.
Varhaislapsuuden käsitteellisen ja taiteellisen ajattelun yhteyksiä 
tutkineet Kieran Egan ja Michael Ling (2003, 94-95) kirjoittavat sel-
laisista lasten älyllisistä ja tunteisiin liittyvistä kyvyistä, ns. affektiivi-
sen abstraktion muodoista, jotka varhaisten vuosien jälkeen ”painuvat 
unohduksiin”, mutta ovat samalla kuitenkin olennaisia laajalle joukolle 
sellaisia toimintoja, joita kutsumme taiteeksi. Maalaaminen, näyttelemi-
nen, tanssiminen ja leikkiminen pohjautuvat lapsille ominaiseen kykyyn 
nähdä ”jotakin jossakin muussa”: tämä viiva esittää puuta, tämä liike 
esittää iloa. Metaforinen sujuvuus on Eganin ja Lingin mukaan esimerk-
ki lapsille ominaisesta maailman hahmottamisen tavasta, affektiivisesta 
abstraktiosta:
Human children are equipped with some specific intellectual capacities that 
reach their peak in the early years and remain in some residual form through 
the rest of our lives. For example, our ability to recognize and generate ap-
propriate metaphors reaches its peak by age five, and declines, following an 
irregular profile, thereafter.  
(Egan & Ling 2003, 94.)   
Lasten affektiiviset abstraktiot liittyvät mielessäni Salmisen (2005, 
254) käyttämään ns. spatiaalisen älykkyyden käsitteeseen, joka huomi-
oi havaitsemisen moniaistisen luonteen. Havaitsemisen moniaistisuus 
tarkoittaa tässä yhteydessä sitä, että esimerkiksi näköhavainto ei synny 
ainoastaan visuaalisen informaation perusteella vaan siihen vaikuttaa 
myös muiden aistikanavien välittämä tieto. Spatiaaliseen älykkyyteen 
liittyy Salmisen mukaan aktuaalisesta havaintotilanteesta irtoava spati-
aalinen muisti, jonka avulla mielessä olevia havaintoja voidaan rinnas-
taa, vertailla, käännellä, muunnella tai yleistää. Tälle kyvylle on monia 
nimiä: mielikuvitus, mielikuva- ja analogia-ajattelu, havainnollis-kuval-
linen ajattelu, metaforinen ajattelu ja synesteettinen kyky. Niissä kaikis-
sa näyttää olevan kyse yhteyksien havaitsemisesta näennäisesti toisiinsa 
kuulumattomien asioiden välillä. Tämän kyvyn avulla ihminen selviää 
monissa arjen ongelmatilanteissa. (Rastas 2006, 104-105; Salminen 
2005, 254-259.)
Spatiaalinen kyky on Salmisen mukaan myös taiteellisen toiminnan 
ydin. Tuota kykyä kuvaava metaforinen ajattelu on asioiden näkemistä 
uudella tavalla. Siinä havaitulle, muistetulle ja kuvitellulle maailmalle 
annetaan näkyvä muoto, jotta sitä voidaan havainnoida ja ajatella uu-
della tasolla. (Rastas 2006, 104-105; Salminen 2005, 254-259.) Uni-
tarinan piirtämisessä ja kertomisessa lapsi tekee juuri niin. Hän antaa 
unimaailmalleen näkyvän muodon, jolloin se avautuu sekä minulle että 
hänelle itselleen uudella tavalla. Ei enää unena, vaan uutena tarinana, 
joka punoo yhteen erilaisia merkityksiä. Metaforinen ajattelu tuntuu ole-
van lasten abstraktioiden ydintä, niitä taiteen siemeniä, joista Salminen 
kirjoittaa pohtiessaan taidekasvatusta sekä lasten ja taiteen suhdetta. 
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Salmisen mukaan lapsille luontaisessa tavassa antaa kokemuksilleen 
näkyvä muoto syntyy taidetta, joka ei vielä kutsu itseään taiteeksi. On 
kyse taiteellisesta tiedosta, tavasta ymmärtää maailmaa taiteen kaltai-
sin keinoin. Lasten tapa jäsentää maailmaa kuvallisin keinoin voidaan 
silloin nähdä myös taiteellisen tietämisen tapana. (Vrt. Rastas 2006, 
102-104; Salminen 2005, 249.) 
Taiteellinen prosessi metaforisena ajatteluna on lasten leikin kal-
tainen avoin prosessi, jossa maailman ymmärtäminen kietoutuu it-
seymmärrykseen. Sen avulla voidaan lähestyä kysymyksiä, joiden vas-
taukset jäävät avoimiksi, mahdollisiksi maailmoiksi. Sauronimaailmaa 
piirtävä viisivuotias kysyy, kuka karjaisi. Epäily siitä että kaikki ei ole-
kaan sitä miltä (minusta, lapsesta) näyttää ja tuntuu, on kiinnostava. 
On ehkä muutakin kuin oma kokemukseni. Välittömiin havaintoihin 
pohjautuvassa, mutta huikeasti konkretian ylittävässä ajattelussaan 
lapsi on aavistanut tuon kysymyksen tärkeyden. Onko maailmani ai-
noa mahdollinen? Kuuliko aikuinen saman? ”Tietääkö” hänkin minun 
maailmani totuuden? Kysymys itsessään on epäily. Oman totuuden 
epäilyn alku on taidekasvattajan kannalta kiinnostava. Siinä mah-
dollistuu lapsen oman näkökulman taivuttelu ja taiteelle ominainen 
pyrkimys kertoa omasta kokemuksesta muille. Se voi olla myös alku 
taiteen tiedolle, monille tulkinnoille, toisella tavalla näkemiselle.
Viisivuotias taiteilee varhaislapsuuden ja keskilapsuuden väli-
maastossa, jossa metaforinen sujuvuus elää vahvasti uusien kokemus-
ten ja ajattelun ulottuvuuksien rinnalla. 5-8-vuotiaan kuvataiteellises-
sa ajattelussa ja toiminnassa tuntuu olevan hyvin monenlaisia aineksia 
ja kuvataidekasvatuksen kannalta kiinnostavia mahdollisuuksia, joita 
seuraavassa esseessä yritän lähestyä.
57
KUVALLINEN KUMMITUSJUTTU - NäKyVäKSI 
TULEMINEN
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”SURUVIHAINEN KUMMITUS” 
Muumielokuvan mörköhahmo on kuin valtava, vääjäämättä lähestyvä 
vuori, joka huokuu jäätävää ilmaa. Se tulee kohti ja pitää otteessaan. Sen 
vaikutus tuntuu koko kehossa. Pelko on muodoton, puhumaton möykky 
sisälläni, yhtä muodoton ja puhumaton kuin mörön piirroshahmokin. 
Jos yritän torjua mielestäni sen kohti lipuvaa liikettä, en saa siitä otetta. 
Tunteen aineettomuuteen on mahdotonta tarttua.
Lapsi tulee luokseni. Häntä pelottaa, ja hän kertoo sen. Lapsen apua 
hakeva katse saa minut turvautumaan intuitioni tarjoamaan pedagogi-
seen keinoon: kehotan häntä piirtämään ”niin pelottavan mörön kuin 
ikinä osaa”. Lapsi hakee lehtiön ja tussin, istuu pöydän ääreen ja alkaa 
piirtää. Paperi vaihtuu vähän väliä, ja jokaiselle ilmaantuu nopeaan tah-
tiin voimakkain viivoin piirretty olento. Seuraan sivusta lapsen piirtämis-
tä. Hiljaisuuden rikkoo vain tussin suhiseva ääni paperin pintaa vasten. 
Tiina Pusa (2009) kirjoittaa lasten omaehtoisen taiteellisen toimin-
nan terapeuttisuudesta. Kuva, runo, tanssi, musiikkikappale tai näytel-
mäkin, voivat tehdä lapsille näkyväksi ääriviivoiltaan epämääräisiä il-
miöitä tai tunteita. Kun kokemukset ja niihin kietoutuvat tunteet saavat 
taiteen keinoin muodon, voivat kokijat saada sanoitusta ”myrskylle, 
joka nimeämättömänä loiskuisi yli laitojen” (Pusa 2009, 72). Ihmisillä 
on synnynnäinen kyky etsiä muotoa ja järjestystä. Tämä kyky ilmenee 
vahvana sekä leikin että taiteen maailmassa. Jos lapset ovat löytäneet 
omaa ilmaisuaan ja heillä on mahdollisuus omaehtoiseen leikkiin, heillä 
on myös työkaluja elämän varjojen kohtaamiseen. Taiteen terapeuttinen 
ulottuvuus astuu kuvaan, kun tekijöiden omat merkitykset saavat tilaa. 
Pusa kirjoittaa siitä, kuinka kasvattajan tehtävänä on mahdollistaa sellai-
set tilanteet, jossa lapsi saa itse annettujen materiaalien ja tekniikoiden 
avulla etsiä muotoa tärkeäksi kokemilleen asioille. Taiteessa ja leikissä 
löydetyt ratkaisut opettavat lapsille ajattelutapaa, jossa on aina monta 
ratkaisua. (Pusa 2009, 71-74.)
Lapsen piirtämä 13-osainen kummituskuvien sarja on ilmeikäs 
joukko vihaisia silmiä, irvistyksiä, kaavun alta kurottuvia käsiä ja olioi-
den päästä sinkoilevia salamakuvioita. Yhdessä kuvassa maasta kohoaa 
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kyyristeleviä hahmoja, toisessa kuvassa olion suun ja silmien vihainen 
ilme vaihtuu pelokkaaksi tai hämmentyneeksi, ja kolmannen kuvan 
kummitushahmon silmäkulmasta pusertuu kyynel. Pitkät ja kapeat, kes-
keltä toisiaan lähestyvät silmät näyttävät vihaisilta, pyöreämmät silmät 
näyttävät säikähtäneiltä tai hämmästyneiltä. Surullisen kummituksen 
silmät nousevat pystyyn, aivan kuin ne olisivat kaksi suurta putoilevaa 
kyyneltä. Silmänurkan alle on lisätty haparoiva pisaran muoto. Silmien 
ohella keskeisiä asioita piirtämisessä ovat olioiden suu ja hampaat, nii-
den koko ja muoto, ja se kuinka hampaiden kapeus ja leveys, pituus ja 
lyhyys, viivan vaihteleva luonne sekä suun ääriviivan muoto näyttävät 
muuttavan tunteen ”muotoa” ja ”kokoa”. Terävät kynnet ja lepattavat 
hihansuut täydentävät äärimmäisen yksinkertaisilla ja tehokkailla rat-
kaisuilla aikaansaatuja ”tunnekuvia”.
Kummituskuvia piirtäessään lapsi näyttää ottavan mielessään uh-
kaavana ja epämääräisenä leijuvan pelon konkreettisesti ”käsiinsä” ja 
alkavan tutkia sitä. Piirtäminen antaa lapselle konkreettisen välineen, 
jonka avulla hän pystyy muovailemaan ja muokkaamaan kokemustaan 
ja ajatuksiaan. Lähtökohdaksi lapsi ottaa muumitarinan pelottavan mör-
köhahmon piirteitä ja yhdistelee niitä muihin näkemiinsä kuviin tai koh-
taamiinsa ilmiöihin. Ajattelen lapsen käsitteellistävän pelon tunnetta 
piirtämisen kehollisessa prosessissa. Prosessin kuluessa lapsen kummi-
tuskuviin ilmaantuu myös pieniä huumorin vivahteita. Mukaan tunkee 
pieni irvistys, ja kuva alkaakin näyttää hassulta. Miten ilkeä ilme voi 
muuttua lähes lempeäksi hymyksi muutamalla kynän vedolla? Entä mitä 
tunteelle tapahtuu, kun julman silmän viiva pehmenee ja pyöristyy, tai 
kun silmäkulman viiva vaihtaa asentoa? Kuva kuvalta lapsen vakava ole-
mus sulaa vähitellen hyväntuuliseksi hymähtelyksi. Piirtäjä tuntuu ren-
toutuvan.
Ajattelen, ettei lapsen tekeminen - esimerkiksi silmen ja suun muo-
tojen ja yksityiskohtien varioiminen erilaisten tunteiden kuvaamisek-
si - ole hänelle tietoista ja tavoitteellista toimintaa. Lapsi ei luultavasti 
ajattele tutkivansa tunteita kehittämällä niiden ilmaisemiseksi ja muok-
kaamiseksi erilaisia kuvasymboleja ja niiden muunnelmia. Vihan, pelon, 
hämmästyksen, säikähtämisen ja helpotuksen tunteiden käsitteellistämi-
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sen voidaan ajatella tapahtuvan hänen toiminnassaan tietoista ajattelua syvemmällä, ns. esi-
tietoisella tai esireflektiivisellä ymmärryksen (vrt. Rouhiainen 2011, 87) tasolla. Merkitysten 
luominen ja tunnetilojen jäsentäminen tapahtuvat silloin kokonaisvaltaisesti piirtämisessä ta-
pahtuvan näkemisen ja kehollisen toiminnan vuorovaikutuksessä. Se on ”taideperustaista” kä-
sitteellistämistä; symbolista ja metaforista, tunteisiin ja aistimuksiin liittyvää merkityksenantoa 
(Räsänen 2015, 189).
Ajattelen, että lapset voivat käsitellä piirtämisessään tunteitaan verbalisoimatta niitä. Ku-
valliseen toimintaan liittyvä tulkinta onkin Räsäsen (2015, 189) mukaan usein tiedostama-
tonta. Kuvat välittävät silloin merkityksiä tietoista tasoa läpäisemättömien kokemusten kaut-
ta. Tällainen ”implisiittinen” tulkinta eroaa sanallistetusta tulkinnasta siten, että jälkimmäinen 
mahdollistaa henkilökohtaisen tulkinnan reflektoinnin ja vuorovaikutuksen muiden kanssa. Rä-
sänen toteaa tunteisiin ja aistimellisuuteen sitoutuvilla implisiittisillä tulkinnoilla olevan oma 
arvonsa. (Räsänen 2015, 189.) Ajattelen tuon arvon kummituskuvia piirtävän lapsen kannalta 
olevan hänen tulkintojensa huojennusta tuottavassa merkityksessä. Sanoja ei silloin välttämättä 
tarvita. 
Jälkikäteen selailen piirustuslehtiötä. Enemmän kuin yksittäisinä kuvina, ajattelen kummi-
tuskuvia sarjana, tarinana, jossa lapsen abstrakti tunne kesyyntyy, kun hän saa sen konkreet-
tisesti käsillä ”käsitettäväksi”. ”Suruvihainen kummitus” (lapsen antama nimi yhdelle kuvista) 
kertoo tarinaa näkymättömän, abstraktin, vaikkakin myös hyvin kehollisen, tunteen muuttumi-
sesta konkreettisen toiminnan kautta näkyviksi kuviksi. Kirjoitukseni on kertomus lapsen piir-
tämisessä näkyväksi tulevasta pyrkimyksestä ymmärtää ja muokata kokemaansa, sekä rakentaa 
ulospääsyä vaikeasta olotilasta. Mutta mitä lapsi kummituksia piirtäessään oikeastaan tekee? 
Kuinka hän luo kuvallisia vastineita abstrakteille asioille, muodostaa niille kuvallisia käsitteitä? 
Peilaan seuraavaksi lasten kuvallista merkityksenantoa Salmisen (2005) ajatuksiin lasten piir-
tämisessä esille tulevan kuvallisen symbolifunktion heräämisestä ja siihen liittyvistä kuvallisen 
käsitteellistämisen prosesseista.
KOKEMUKSISTA KUVASYMBOLEIKSI JA METAFORIKSI
Salmisen mukaan lapset elävät varhaislapsuuden ja keskilapsuuden taitekohdassa kuvallisen 
symbolifunktion voimakkaan kehittymisen aikaa. Kuvallisen symbolifunktion vakiintuminen 
tapahtuu asteittain. Aluksi lapset alkavat nimetä sattumalta muodostamiaan kuvia jonkin ”rii-
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mustelussa” syntyneen piirteen pohjalta. Vähitellen syntyneet hahmot 
alkavat edustaa, merkitä ulkomaailman ilmiöitä, ja lapset ottavat nuo 
merkit aktiivisen merkityksenluonnin välineiksi. He alkavat tekemään 
kuvia, piktografeja, jotka esittävät heidän ympäristönsä kohteita, niiden 
ominaisuuksia ja keskinäisiä suhteita. (Salminen 2005, 39-47.) Pikto-
grafit ovat lasten piirtämiä kaksiulotteisia muotoja, joiden avulla he luo-
vat graafisten symbolien perussanaston erilaisten esineiden, asioiden ja 
tapahtumien kuvaamiseksi. Piktografiin on abstrahoitu kohteesta jokin 
olennainen piirre, joka auttaa katsojaa tunnistamaan, että kuvamerkki 
tarkoittaa vaikkapa ihmistä, eläintä, taloa tai kulkuneuvoa. Näillä var-
haisilla kuvamerkeillä on ainakin jokin silmin nähtävä vastaavuus joka-
päiväisen maailman kohteiden kanssa. Tuo vastaavuus yhdistää kuvan ja 
sen merkityksen. (Salminen 2005, 39-41 ja 73-74.)
Piktografisen piirtämisen ajattelen olevan lasten taiteellisessa toi-
minnassa keskeisen ”metaforisen sujuvuuden” yksi ilmenemismuoto. 
Piirrosmerkkien konkreettisuus mahdollistaa lapsille kokemusten toista-
misen, pohdiskelun ja dialogin oman minän kanssa. Toistamalla kuvissa 
kokemuksiaan lapset voivat saada emotionaalista etäisyyttä kuvauksensa 
kohteisiin. Tämä parantaa heidän kykyään ajatella, luokitella ja vertailla 
kokemuksiaan myös kielen avulla. Kuvien tekeminen tarjoaa Salmisen 
mukaan lapsille keinon, jonka avulla he voivat tehdä ajatuksensa ja tun-
teensa konkreettisiksi ja myös muiden havaittaviksi. Yhdistelemällä ”ku-
vamerkkejä” he oppivat pian luomaan monimutkaisempia merkityksiä ja 
kuvallisia metaforia esimerkiksi erilaisille tunnetiloille. (Salminen 2005, 
73-74.)
Ajattelen Salmisen tavoin piktografien olevan lasten abstrahoimia 
käsitteitä heidän havaintomaailmastaan. Salmisen mukaan yksinkertai-
nen muoto voi lasten kuvissa edustaa monimutkaista kohdetta, ja yh-
dessä muodossa voi olla tiivistettynä erilaisten esineiden ominaisuuksia. 
Piirroksissa lapset yhdistelevät havaintojaan ja vaikutelmiaan, joita he 
ovat saaneet useista erilaisista esineistä ja tapahtumista. Lasten piirtämi-
sessä tapahtuu silloin samankaltaisia asioita kuin meille tapahtuu usein 
unessa ja mielikuvituksessa, joissa asiat symbolisesti ja uusina yhdistel-
minä edustavat kokemuksiamme. (Salminen 2005, 65.) Lasten tekemi-
en kuvien ”yksinkertaisuus” ei silloin ole kehittymättömyyttä, vaan ne 
ovat heille tyypillisen hahmottamisen ja ilmaisun äärimmäisen tiiviyden 
tulosta. Salminen kirjoittaa siitä, kuinka lasten piktografiset piirustuk-
set sisältävät paljon ajatusta ja käsitteellistä kypsyyttä. Niiden realismi, 
toiminnallinen realismi, perustuu siihen, mitä lapset tietävät, käsittävät, 
kokevat todeksi ”havaintopoluilla” liikkuessaan ja ollessaan vuorovaiku-
tuksessa esineellisen ja sosiaalisen ympäristön kanssa. (Salminen 2005, 
84.)
Tämä kaikki ei kuitenkaan ”vain tapahdu” lapsille, piktografit eivät 
itsestään ilmaannu heidän kuviinsa, vaan he itse ovat toimijoita, sub-
jekteja, jotka luovat merkityksiä kokemuksilleen siinä kontekstissa jos-
sa toimivat. Lapset luovat kuvamerkkien kielen ja käyttävät sitä omien 
kokemustensa jäsentämiseen. Vaikka kummituskuvien tapauksessa itse 
tarjosin vihjeen, pienen sysäyksen kehottamalla piirtämiseen, en ajattele 
voivani ottaa tekemisen prosessia, syntyvää tarinaa, omakseni, itsestäni 
johtuvaksi tai minulle tehdyksi. Lapsi tuntui unohtavan minut; hän oli 
itse samanaikaisesti sekä tarinansa kertoja että kuulija. Kummitustari-
nassa voi nähdä lasten taiteellisen oppimisen moniulotteisuuden; sen 
kehollisuuden, tajunnallisuuden ja situationaalisuuden. Se on aistimuk-
siin ja tunteisiin perustuvaa merkityksenantoa, joka on vahvasti sidoksis-
sa myös sosiaaliseen kontekstiin. Pelon metaforat, kuvien symbolikieli, 
on lapsen piirustuksissa sekä yksityistä että yhteistä. 
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KUVASYMBOLEISTA TARINOIKSI
Sanaakaan sanomatta hän otti A3-kokoisen piirustuslehtiön ja arkki alkoi täyttyä kuvamerkeistä. Piirtämi-
nen ei ole oikea termi kuvaamaan hänen työskentelyään. Pikemminkin hän kirjoitti kuvamerkein. Varhai-
simpien vuosien moneen kertaan harjoitettu graafinen repertuaari virtasi lyijykynän kärjestä paperille kir-
joituksen nopeudella: ei pienintäkään hapuilua, etsimistä tai viivojen korjailua! Kullakin kohteella on oma 
ääriviivan rajaama paikkansa kuvapinnalla; eihän kirjaimiakaan kirjoiteta siten, että ne osittain peittäisivät 
toisensa. Piirtäjä sovelsi valmista graafista sanastoa kuvakertomukseensa.  
(Salminen 2005, 29.) 
Salmisen kirjoitus poikansa tekemän kaupunkikuvan synnystä muistuttaa vahvasti omaan ai-
neistooni kuuluvan hyvin samankaltaisen kuvan syntyprosessia. Myös tuotos on hämmentä-
vän samankaltainen. Niin samankaltainen, että kuvan piirtäjä itsekin arvioi Salmisen kirjas-
sa (2005, 29-30) olevia kuvia jälkikäteen katsoessaan, että niiden tekijän on täytynyt matkia 
häntä. Molemmat lapset olivat kuvia tehdessään juuri täyttäneet 9 vuotta. Sattumaa vai lasten 
kuvallisen käsitteellistämisen kannalta pohdinnan arvoista yhtäläisyyttä? Päätän jälleen tarttua 
Pääjalkaiseen ja lukea uudelleen luvun, jossa Salminen kirjoittaa haikeansävyisesti piktografi-
sesta tarinoinnista ja sen päättymisestä lasten elämässä.
Varhaislapsuuden ja keskilapsuuden taitekohdassa lapset elävät Salmisen mukaan erään-
laista kuvallisen tarinoinnin ”kultakautta”. Piktografit antavat heille välineen kuvalliseen ker-
rontaan, joka tähtää toiminnalliseen realismiin, merkitysten luomiseen, ei niinkään hetkelli-
sen havaintopisteen mukaisen näkökulman tallentamiseen (näköisyyteen), kuten visuaalinen 
realismi. Piktografien käyttäminen osoittaa lasten ymmärtävän, että visuaalisia merkkejä voi 
käyttää sellaisten muotojen luomiseen, jotka sisältävät ajatuksen. Niiden piirtäminen osoittaa 
lasten myös tehneen keksinnön, jonka avulla he voivat antaa ajatuksilleen sellaisen muodon, 
jota toisetkin pystyvät tajuamaan. (Salminen 2005, 39-47, 73 ja 168-177.) Silloin esimerkiksi 
tikku-ukot antavat loistavan välineen ihmisen toiminnan kuvaamiseen.
Kiinnostavaa on ollut huomata lasten piirtämisen prosesseja havainnoidessani, ettei valo-
kuvamaisella realismilla, hetkellisen visuaalisen näkökulman mahdollisimman tarkalla tallenta-
misella, välttämättä ole samanlaista vastaavuutta kuvatun kohteen henkilökohtaisten merkitys-
ten ja kerronnan kanssa kuin piktografien kuvallisilla käsitteillä. Salminen pohtii ilmiötä mm. 
kirjoittaessaan autistisen Nadja-tytön kyvystä tallentaa piirustuksiinsa ilmiömäisen tarkasti het-
kellisiä visuaalisia näkökulmia. Hänen mukaansa näihin valokuvarealismin kaltaisiin kuviin ei 
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sisältynyt samanlaista eletyn maailman ymmärtämistä kuin lasten 
piktografisiin kuviin yleensä sisältyy. (Salminen 2005, 84-85.) 
Omassa aineistossani näen viitteitä siitä, että halutessaan 
lapsi saattaa pystyä piirtämään jo hyvin varhaisessa vaiheessa 
visuaalisen realismin mukaisia kuvia, mutta ne jäävät kuitenkin 
hetkellisiksi kokeiluiksi ehkä suuri siksi, etteivät ne anna mahdol-
lisuutta samanlaiseen tiiviiseen kuvakerrontaan kuin piktografit. 
Kaupunkikuvan tekijän kahdeksanvuotiaana (erään piirustusop-
paan mukaisesti vaihe vaiheelta) piirtämät kissakuvat ja niiden 
visuaalista realismia lähestyvä piirtämisen tapa unohtuivat pian, 
ja piirtämisen keskiöön palasivat kuvallisen tarinoinnin paremmin 
mahdollistavat ihmismäiset eläinhahmot tai tapahtumilla täytetyt 
kaupunkimaiseman kaltaiset kuvat.
Kaupunkikuvalla on selkeästi tarinallinen tehtävä. Tarinan 
kertomiseen tuntuu sopivan kuvaamistapa, jossa asiat esitetään 
yksinkertaisina merkkeinä. Piirtäjästä ei näytä olevan tärkeää ku-
vailla autojen ja ihmisten ulkomuotoa. Ihmiset on merkitty tik-
ku-ukkoina ja autot esitetty samanlaisina, toistuvina, autoiksi 
tunnistettavina symboleina. Myös kuvan perspektiivi vaihtelee 
sen mukaan, kuinka mikäkin asia tulee parhaiten kerrottua. Pik-
tografit ovat tekijälle todennäköisesti kuvantekemisen tarkoituk-
seen liittyvä valinta, joka hyvin palvelee hänen tarinaansa. Kes-
keistä kerronnassa näyttävät olevan erilaiset tapahtumapaikat ja 
ihmisten toiminnan kuvaaminen. Katsojan katse kiertää kaupun-
gin kortteleissa ja ”lukee” tekijän niihin merkitsemiä tapahtumia. 
Samankaltaista kuvallista kerrontaa näen lasten kuvissa, joiden si-
sältämät nuolimerkit tai muut visuaaliset vihjeet kertovat tapahtu-
mien etenemisestä. Ne ovat kuin sarjakuvia, tarinoita jotka liikut-
tavat katsojan katsetta yksityiskohdasta toiseen ja tapahtumasta 
toiseen. Niissä on monta kuvaa samassa kuvassa.
Salmisen teoria lasten kuvallisen ilmaisun kehityksestä perus-
tuu lineaariseen kehitysajatteluun, jonka tavoitteena on kuvatai-
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teellisen ilmaisun korkein muoto - esteettisesti ilmaiseva kehitysvaihe - joka voi alkaa varhaisnuoruu-
dessa, mutta jonka vain harva saavuttaa. Tuossa kehityskulussa piktografista vaihetta edeltää viivan 
jälkiä synnyttävä riimustelu, ja sitä seuraa visuaalisen realismin vaihe ennen varsinaista taiteellisen 
ilmaisun vaihetta. (Salminen 2005, 36-51.) Salmisen teorian valossa 9-vuotias on jo ohittamassa 
piktografivaiheen, ja lasten kaupunkikuvat ovat tuon vaiheen ”myöhäisiä kukintoja”, joissa näkyy 
heidän tietoinen paluunsa varhaisempaan hahmottamistapaan (Salminen 2005, 29). Salminen kir-
joittaa, että ”tällaisella sujuvuudella kuvaa maailmaa vain se, joka jo aavistaa, että sitä voi kuvata 
toisinkin” (Salminen 2005, 29-30). Vaistomainen kysymykseni on, miksi maailmaa tulisi kuvata toi-
sin? Katoaako kuvasymboleilla tarinointi nyt jonnekin?
Salmisen teoriaa seuraamalla voisi ajatella, että minun tulisi taidekasvattajana yrittää häivyttää 
yhdeksänvuotiaan kuvantekemisestä piktografisen kuvaamistavan ”jäännökset” ja kannustaa hän-
tä jatkamaan vaikkapa kissakuvien parissa työskennellen visuaalisen realismin tielle, näköisyyteen. 
Entä mitä minun pitäisi silloin ajatella hänen ”riimustelevista”, musiikkia näkyväksi tekevistä kuvis-
taan, joita kuvailin ensimmäisessä esseessä? Onko vahvasti kehollinen piirtämisen tapa vain kaukai-
nen muisto varhaislapsuudesta? En luule Salmisen ajatelleen niin. Vaikka piktografeja pidettäisiinkin 
lasten kuvantekemiseen kehityksellisesti ilmaantuvana uutena kuvallisen symboloinnin tapana, sen 
ei tarvitse olla vain välivaihe, vaan myös siinä voi piillä taiteen siemen, sellainen kuvallisen kerron-
nan tapa, joka tavalla tai toisella on kuvallisessa ilmaisussa mukana myös myöhemmin.
En ajattele yhdeksänvuotiaiden piirtämiä kaupunkikuvia niinkään hyvästijättönä lapsuuden ku-
vailmaisulle ja havaintopolun varrelta näyttäytyvälle maailmankuvalle, vaan ajattelen sitä yhtenä 
mahdollisena kuvakielen keinona, eräänlaisena lapsille tietyssä vaiheessa tyypillisenä, mutta myös 
jatkossa luontevana, mahdollisena ja sallittuna tapana kertoa kuvallisesti tarinoita, oppia ja jäsen-
tää oppimaansa. Pelkistetyt kuvakertomukset ovat usein osa esimerkiksi sarjakuvien ilmaisukeinoja. 
Käsitekartat, ilmiöitä ja tapahtumia hahmottavat havainnolliset kaaviokuvat ja visuaaliset esitykset 
ovat eräänlaisia aikuisten piktografeja, joiden avulla rakennamme merkityksiä ja kuvaamme ulko-
maailman kohteita ”havaintopolulta”, emme ”liikkumattomasta näköpisteestä”, käsin. Kuvilla ha-
vainnollistetaan ja kerrotaan asioita kaikkialla, missä kuljemme. Pelkistettyjä kuva-aiheita käytetään 
liikennemerkeissä, oppikirjoissa ja päiväkotien seinillä kertomassa päivärytmin mukaisesta ohjel-
masta. Kun kuvaan liitetään tekstiä tai muita merkkejä, puhumme kaavioista ja käsitekartoista. 
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TARINOINNIN MULTIMODAALISUUS
Lasten kuvantekemisessa ilmenevä riimusteleva, piktografinen ja myös 
visuaalisen realismin kaltainen piirtäminen voidaan ajatella erilaisina, 
eri aistimodaliteetteja ja niiden yhdistelmiä edustavina, kuvataiteellisen 
merkityksenannon keinoina tai muotoina. Ne näyttävät ilmaantuvan 
lasten toimintaan tietyssä järjestyksessä, mutta uuden tavan ilmaantu-
misen ei tarvitse tarkoittaa aikaisemman tulkinnan ja ilmaisun keinon 
katoamista, tai ainakaan sen tietoista näivettämistä taidekasvatuksen 
keinoin. Kehitysvaiheiden luonnetta kuvaillessaan Salminen tuo oivalta-
vasti esiin erilaisia lasten taiteellisen oppimisen ilmenemismuotoja. Ku-
vaukset nostavat esiin lasten taiteellisen maailman hahmottamisen sie-
meniä: riimustelun tuottamaa visuaalisuuteen yhdistyvää kinesteettistä 
ja taktiilista nautintoa, piktografien mahdollistamaa kuvallista kerrontaa 
ja niiden rinnalla tapahtuvaa kuvaamisen taitojen kehittymisen tuotta-
mia oivalluksia ja merkityksellisyyden kokemuksia. Merkityksenanto ei 
silloin kehity suoraviivaisesti tasolta toiselle, vaan siinä yhdistyvät koko-
naisvaltaisen toimijuuden ja oppimisen eri ulottuvuudet.
Salmisen (2005, 73) mukaan konkreettisten kuvien tekeminen on 
yksi symbolisen toiminnan muoto. Kuvien tekeminen on osa lasten ko-
konaisvaltaista minuuden ja todellisuussuhteen rakentamisen prosessia, 
joka ilmenee kaikessa lasten toiminnassa: leikissä, tarinoiden kertomi-
sessa, tanssissa ja liikehtimisessä, laulamisessa, unissa ja päiväunelmis-
sa. Niissä erilaiset symbolisen toiminnan muodot punoutuvat yhteen 
ja muodostamat tekemisen jatkumoita. Rastas (2006, 102) arvelee 
Salmisen pohdinnoissaan lähestyvän ajatusta, että taiteen kannalta ei 
ole ratkaisevaa, piirretäänkö seinään, paperille, hiekalle vai piirretään-
kö lainkaan. Silloin lasten erilaisissa symbolisen toiminnan muodoissa, 
vaikkapa leikissä, voi nähdä (nyky)taiteelle tyypillisiä merkityksenannon 
aineksia. Niiden visuaalisissa elementeissä kuva hajoaa tilaksi, liikkeiksi, 
materiaaleiksi, esineiksi tai ihmisten väliseksi toiminnaksi. Voidaan aja-
tella niissä olevan sellaisen taiteen siemeniä, joista erilaiset nykytaiteen 
muodot, esimerkiksi tila-aikataide, voivat kasvaa. Kaikki vaihtoehdot 
ovat yhtä mahdollisia, koska niissä saattavat ilmetä taiteille ominaiset 
tietämisen ja maailman hahmottamisen tavat. (Rastas 2006, 102.) 
Piktografein kerrotut kuvalliset tarinat ovat keskilapsuuden kyn-
nyksellä kuvia tekevien lasten yksi kiehtova muoto. Sen ulkopuolelle 
rajautuu suuri joukko muita visuaalisen käsitteellistämisen ja tarinan-
kerronnan muotoja, jotka lasten omaehtoisena toimintana usein jäävät 
vaille samanlaista aikuisen huomiota ja dokumentointia kuin piirustuk-
sina muotoutuvat tarinat, maalaukset tai konkreettiset rakennelmat. 
Seuraava esseeni on yritykseni tavoittaa ja tehdä näkyväksi sellaista las-
ten kuvataiteellisesta toimintaa ja oppimista, joka hetkellisen luonteensa 
vuoksi jää helposti näkymättömäksi ja samalla olemattomaksi.
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MAALAAMISTA JA SEN ESITTäMISTä - LASTEN 
pErforMATIIVINEN LEIKKI
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KUVA HAJOAA TILAKSI JA TOIMINNAKSI  
”Älä koko ajan käy hakeen lisää!” poika huikkaa pikkuveljelleen, joka ahkerasti käy kastelemassa 
pensseliään veteen. 7- ja 5-vuotiaat pojat ovat löytäneet pihalta kaksi käytettyä maalarinpensseliä ja 
pienen peltisen astian, jota on aikaisemmin käytetty yrttien kasvattamiseen. Astian he ovat täyttä-
neet vedellä. Lapset alkavat ”maalata” terassia. Vesi tummentaa auringon vaalentamaa öljyttyä lau-
tapintaa. Lapset hyräilevät maalatessaan kumpikin omaa pientä hyräilyään, joka muuttuu pian yhtei-
seksi. Koko tekeminen on sekä omaa että yhteistä samaan aikaan. Veto vedolta tumma alue laajenee 
hieman. Vesiastia on pieni ja terassi laaja, astia tyhjenee nopeasti. Toinen pojista juoksee muutaman 
kerran täyttämässä astian. Lapset kulkevat vesiastialle märäksi maalatun alueen yli. Toinen heistä 
huomaa veden piirtämät kengänjäljet takanaan, ja pyyhkii pensselillä lisää vettä kengänpohjiin. ”Mä 
maalaan mun kengät, mä kävelen täällä terassilla, niin tulee… Kato, mä keksin!”
Alkaa hyräilyn ja naurun säestämä tömistely ja lattian kuviointi kengänpohjakuvioin. Eteenpäin 
ja takaperin. Pienin naputtavin askelin. Vesi loppuu ja astia tyhjenee. Lopun veden toinen pojista 
sinkoaa ilmaan, pyöräyttää pisarat kirkkaana kaarena ilmaan. Nyt lapset jatkavat maalaamista ilman 
vettä. Leikki muuttaa luonnettaan. Lattialle unohtunut purkki kierii vauhdikkaassa liikkeessä teras-
sin reunalta alas. Tuulen ja rakentamisen äänet sekoittuvat lasten ääniin. Olen kaivanut taskustani 
puhelimen. Videokameran ruudun kautta seuraan näytelmää, joka kasvaa pois alkuperäisestä leikis-
tä ja muuttuu vähän väliä joksikin muuksi. Tapahtumaksi joka ei enää ole ”vain” maalaamisleikkiä, 
mutta silti hämmentävällä tavalla satunnaisuudet yhteen sitova intensiivinen kokonaisuus. 
Uusi vaihe voi alkaa lapsen käden liikkeestä, pensselin lattiaan maalaamasta puolikaaren muo-
toisesta vesiraidasta. Pian terassi on täynnä vedellä piirrettyjä kaaria. Mutta ei ainoastaan terassi, 
vaan pian koko ilma on niitä täynnä. Vauhti kiihtyy, hyräily sitoo yhteen tuulen korviini lennättämät 
huudahdukset: ”Täss on hyvä! Vautsi! Kannattaa liikkua!” Puokkoilevat sanat täydentävät tapahtu-
mista. Maalaaminen näyttää muuttuvan maalaamisen esittämiseksi, joksikin joka on selvästi jotain, 
vaikka en voi sanoa mitä. Toisiaan matkien, toistensa liikkeitä liioitellen ja muunnellen lapset täyt-
tävät terassin toiminnalla ja temppuilulla, joka aukeaa katsojalle hyvin visuaalisena näytelmänä. 
Pensseli lentää käden mukana, lapsen keho pyörii itsensä ympäri, ympäri yhä uudelleen. Välillä 
kyykistyen ja taas varpailleen nousten, pensseli koskettaa lattiaa ja nousee taas ilmaan. Liike vaihtuu 
keinuvaksi, keho taipuu eteen ja taakse. Pensseli pysyy mukana vauhdissa, lipsahtaa välillä kädestä, 
mutta vain jatkaakseen taas liikettä. Se on kehon jatke, joka on antanut tekemiselle lähtökohdan, 
merkityksen ja motiivin. Lapset katsovat toisiaan. Pensselit piirtävät ”kuvaa”, joka jatkuu terassin lat-
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tiasta katkeamattomana toimintana ilmaan. Kuvan taso kohoaa tilaksi, jonka sisällä lapset liikkuvat. 
Alkaa sataa. Tunnen sen ihollani, ja jotenkin tuo tunne liittää minut osaksi terassin tapahtumia. 
Olen samaa näytelmää ja tunnen äkkiä terassin kinesteettisen vetovoiman. Kuulen, näen ja tun-
nen erottelemattoman kokonaisuuden. Olen samanaikaisesti sekä tapahtumien sisällä että niiden 
ulkopuolella. ”Täällä alkaa pisaroimaan! Hyvä juttu!” toinen lapsista huomaa. ”Hyvä juttu! toistaa 
toinenkin. ”Jee, alkaa pisaroimaan!” Pihalaattojen asentajan tärytin jyrisee taustalla. Lasten hyräily 
sekoittuu lintujen tirskuntaan. Tunnelman vangitsemana siirryn katsomaan yhä jatkuvaa näytelmää 
ylhäältäpäin, terassin portailta. Hyräilyn ja naurun värittämää kieppumista tihenevässä sateessa. 
Kuin ottelua sateen kanssa, sen kutsumista ja torjumista. ”Lisää maalia! Lisää maalia!” lapset huu-
tavat sateelle. On kuin sade muistuttaisi vesiastiasta, siitä mistä kaikki sai alkunsa. ”Mä käyn hake-
massa!”
Jokin on ohi, kun lapset juoksevat pois. Läpimärkä terassi on yhtä aikaa tyhjä ja täysi, kesken-
eräisyydessäänkin täysin valmis. Sateen viimeistelemä maalaus. Näyttämö tyhjenee, mutta jokin jää. 
Nojaan portaiden kaiteeseen ja annan sateen kastella itseni. Kymmenen pientä minuuttia. Usein 
merkitykset aukeavat yllättävissä tilanteissa, kunhan muistan antaa näkymien virrata itseeni. 
TILAN MOTORISESTA VALLOITTAMISESTA JA OLEVASTA 
MAAILMASUHTEESTA
Muutamaa päivää myöhemmin istun paikallisessa kahvilassa lukemassa Varton (2001) ”Kauneuden 
taitoa”. Etsin kohdan, jossa hän kirjoittaa sakraaliarkkitehtuurista ja kodin topologiasta. Kirjoittaes-
saan rituaalinomaisista tavoistamme ymmärtää rakennuksia ja niiden tilan käyttöä Varto (2001, 98-
99) toteaa, että rakennettu todellisuus on annettu tekijä kokemuksessamme. Se on jotain sellaista, 
joka on annettu meille jo ennen kuin olemme ehtineet ajatella tai tarkastella kokemustamme re-
flektiivisesti. Varto viittaa Merleau-Pontyyn, jonka ruumiinfenomenologisessa ajattelussa esimerkiksi 
lapsen ”puhdas motorinen toimitus” luo aina tiettyjä merkityksiä näin ”valloitettuun” tilaan. Ensim-
mäisessä valloituksessa tila saa merkityksen, joka sillä myöhemmin - ei ehkä kovin määriteltävänä 
mutta selvästi määräytyneenä - on. Kodin tai lapsen muun kasvuympäristön kannalta ajateltuna tilan 
järjestelyn voi silloin nähdä eräänlaisena ”perussuunnistuksena”, joka motorisena ja avaruudellisuu-
den kautta on alkuperäinen ja ”annettu”. (Varto 2001, 98-99.)
Lasten toimintaa ja tarinoita tutkiessaan Karlsson (2012, 264) kuvaa leikin ja uuden valloitta-
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misen merkitystä lasten oppimiselle. Oppiminen nähdään silloin osana lasten leikkiä ja uuden luo-
mista, osana koko elämää. Silloin talon jatkeeksi rakennettu laaja terassi avautuu lapsille tyhjänä ja 
valloitettavana tilana. Sitä eivät puutarhakalusteet tai grillausvarusteet ole vielä merkinneet tietyille 
tekemisen muodoille varatuksi. Se toimii jalkapallokenttänä, nukkeleikkien retkipaikkana tai maa-
laamisleikin näyttämönä. Tyhjänä ja ”tarpeettomana” sen merkitys syntyy lasten toiminnassa yhä 
uudelleen. Lasten ”maalausperformanssissa” toteutuva hetkellinen, aistien kautta avautuva maail-
masuhde  ”paljastaa” heidän tulkintansa tyhjän tilan merkityksestä ja kyseenalaistaa samalla omia 
tiloihin ja tekemiseen liittyviä kangistuneita ajattelutapojani. Antautumalla osaksi lasten kokemus-
maailmaa eteeni avautuu uusia näkymiä. Huomaan kysyväni itseltäni, minkälaisissa ympäristöissä 
lasten kokonaisvaltainen oppiminen ja toiminnallinen maailmasuhde voivat toteutua. Oudosti kysy-
mys liittyy mielessäni toiseen, hyvin konkreettiseen kysymykseen. Miksi tämä terassi piti rakentaa? 
Sateen kastelema, kaiteeseen nojaileva minuuteni näkee lasten pyyhkivän vedellä kevyesti pois 
ilmassa leijailevat ajatukseni puutarhakalusteista ja aurinkovarjosta, ja korvaavan ne jollain muulla. 
Näkemäni lasten performatiivinen leikki parodioi (tahtomattaan tietenkin) omistavaa maailmasuh-
dettani ja saa minut näkemään heidän leikkinsä humoristisena ilveilynä, jossa nopeutettuna ja draa-
man keinoin liioiteltuna esitetään terassin maalaamista ja kaikenlaista rakentamista ja touhuamista, 
elämästä selviytymistä ja sen valmiiksi tekemistä. Kokemukseni muistuttaa minua Savan (2007, 163-
167) tavoin olevan maailmasuhteen merkityksestä elämässä ja taidekasvatuksessa:
Omistavasti suhtautuva ihminen perustaa siihen, mitä hänellä on, ja pyrkii kartuttamaan sitä, kuten taloudellisesti 
rikastumaan pyrkivä tekee omistamilleen rahoille, jotka hän haluaa sijoittaa. Olevassa elämäntavassa ihminen nojaa 
siihen, että hän on. Hänellä ei ole kiire, hänellä on aikaa kuunnella, katsella, aistia, ottaa vastaan ja luoda esimerkiksi 
taiteen kaltaisin keinoin henkilökohtaisia merkityksiä kuulemaansa ja näkemäänsä.  
(Sava 2007, 164.)
Ymmärrän taas hiukan paremmin taidekasvattaja-itseäni ja sitä miksi lasten omaehtoinen tai-
teellinen toiminta vangitsee helposti mielenkiintoni. Ja myös sitä, miksi lasten toimintaa on mielestä-
ni myös tarpeellista tutkia ja ymmärtää. Lasten hetkellinen, Savan sanoin oleva maailmasuhde (jota 
aiemmin tekstissäni olen kuvannut esteettisen maailmasuhteen käsitteellä) näyttäytyy minulle usein 
kiehtovana ja ”oikeanlaisena”. Siihen liittyy sellaista esteettistä sitoutumista ja merkityksen tunnet-
ta, jota ajattelen taidekasvatuksen keinoin voitavan vaalia. Lapset usein tahtomattaankin osoittavat 
sellaista välitöntä kokemisen tapaa, joka terveellä tavalla sekoittaa ajattelemisen ja tekemisen uriani. 
Aikuisen kokemusmaailmassa eksyn ajatuksissani helposti pois olennaisesta. Selittelen, kuvailen ja 
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valistan. Lapsilta tilanteisiin liittyvät ydinkysymykset löytyvät usein vai-
vatta, ne muotoutuvat hetkessä. 
Matkustimme kerran perheeni kanssa sodanaikaisen taistelualueen 
läpi, jolloin syntyi keskustelua sotilaiden mahdollisista liikkeistä ja tais-
teluasetelmista. Kasvattaja minussa näki tilaisuuden pienelle pedagogi-
selle pohdinnalle, mutta en tiennyt mihin suuntaan olisi pitänyt puhet-
ta suunnata. Keskustelun katkaisi viisivuotiaan kysymys takapenkiltä: 
”Mutta miks niitten piti sotia?” Kaikki seitsemän autossa istujaa vaikeni-
vat hetkeksi ohikiitävässä maisemassa. Samalla olennaisen esiintuovalla 
kirkkaudella poikien performanssi kuorii maalaamisen tapahtumisesta 
ytimen, kehollisen käsitteellistämisen ja merkitysten luomisen, jota se 
pohjimmiltaan on: kehon liikettä, vartalon kaaria, pensselin liikettä, 
vuorovaikutustakin. Itsenä olemista ja yhdessä olemista, ojentamista ja 
vastaanottamista, toisen liikkeiden ennakoimista ja niihin vastaamista. 
Ja kaikki tämä liike ja tapahtuminen onkin ehkä sen kysymistä, miksi 
tämä paikka on, ja kenelle. Karlssonin (2012, 266) mukaan lapset haas-
tavatkin kasvattajaansa usein situationaalisuuteen. Heidän toimintansa 
saattaa vaikuttaa aikuisesta sattumanvaraiselta ja epäjohdonmukaisel-
ta, mutta lasten tekemisen kontekstien tutkiminen paljastaa kuitenkin 
heidän kerrontansa äärimmäisessä tiiviydessään sisältävän oleelliset ele-
mentit  (Karlsson 2012, 270).  
TAITEEN SIEMENET PERFORMATIIVISESSA LEIKISSÄ
Huomaan ajattelevani lapsia performanssitaiteilijoina, jotka hämmentä-
vat ajatuksiani ja avaavat asioihin uusia kiinnostavia lähestymistapoja. 
Lasten maalausleikissä on kohta, jossa maalaaminen muuttuu maalaa-
misen esittämiseksi, ja toiminta saa katsojan kannalta hyvin visuaali-
sen luonteen. Siinä pensselit ja vesiastia jäävät sivuosaan ja maalaajat 
alkavat hakea hyräilylleen yhteistä säveltä. Merkitykset ja merkitysten 
puuttuminen ajavat tapahtumissa toisiaan takaa, ja poukkoilevuus ja 
satunnaisuus sulautuvat yhteen pitkäkestoiseksi vaiheittain eteneväksi 
kokonaisuudeksi. Taidekasvattaja minussa valpastuu, kun temppuilu yl-
tyy vauhdikkaaksi ja pensselit alkavat vimmaisesti piirtää kaaria vuoroin 
ilmaan ja vuoroin lautalattiaan. Tunnen ilmassa olevan mahdollisuuden 
ja ”seikkailun tuoksun”. Mitä ihmettä nyt tapahtuu? Leikki kasvaa ulos 
jostakin mielessäni olevasta leikin määritelmästä. Se on kuin kuvaelma, 
joka vangitsee katsojan sisäänsä ja tarjoilee kysymyksiä ilman vastauk-
sia.
Helena Sederholmin (2000, 189) mukaan performatiivisuus on toi-
minnallista ilmaisua, jossa ilmaisun elementit, ns. performatiivit, ikään 
kuin esittävät tapahtumia. Performatiivit ovat riippuvaisia juuri siitä ti-
lanteesta, jossa niitä käytetään, ja ne itsessään muokkaavat tilannetta. 
Performatiivinen taide sisältää usein sekoittuneita, kollaasimaisia yhdis-
telmiä erilaisista taiteen elementeistä; materiaalinsa se saa esimerkik-
si musiikista, visuaalisista taiteista, tanssista ja runoudesta, ja siinä voi 
olla omaelämäkerrallisia aineksia. Performatiivisten esitysten muoto on 
avoin ja määrittelemätön. Olennaista siinä on taiteilijan kehon läsnäolo 
ja usein myös katsojan ja kokijan mahdollisuus vuorovaikutukseen ja 
osallistumiseen. (Sederholm 2000, 189.) 
Lapset eivät kutsu tekemistään taiteeksi tai maalausleikkiään per-
formanssiksi. Performanssiksi lasten toiminta määrittyy oman kokemuk-
seni kautta. Näen toiminnassa esittämistä, vaikka todellisuudessa se to-
teutuakseen tuskin yleisöä tarvitsee. Lapsille toiminta on enemmänkin 
itselle kertomista, muistumia aikuisten toiminnasta, rakentamisesta ja 
maalaamisesta. Näen intensiivisen koreografian, jossa risteytyvät erilai-
set taiteellisen toiminnan laadut. Koen ajallisen jatkumon, tapahtumien 
sarjan jossa hetkellisyys, improvisointi, sitoutuminen ja kehollinen läs-
näolo on käsinkosketeltavaa. Huomaan terassin valloittamiseen liittyviä 
erityismerkityksiä ja otan sateenkin mukaan todistamaan tapahtuman 
uniikkia, taideteosmaista luonnetta. Mutta samalla kun itse luon merki-
tyksiä, uskon käsitteellistäväni myös lasten kokemusta, ja luotan siihen, 
että lasten maailma on niin totta kuin se minulle näyttäytyy.
Ajattelen lasten performatiivisia leikkejä heidän kuvataiteellisen 
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toimintansa muotona, jossa lapset itse ovat osa ”tuotosta”, ja joka syntyy 
osittain suunniteltuna ja osittain improvisoituna. Jälleen kerran palaan 
Salmisen (2005, 63) ajatukseen lasten toiminnassa ja tuotoksissa piile-
vistä taiteen siemenistä. Rastas (2006, 103) tiivistää Salmisen ajatuksen 
kirjoittamalla hänestä Eidologina, näkemisen perimmäisen olemuksen 
pohtijana:
Jos näkemisen, kuvien ja ja taiteen luonnetta halutaan todella ymmärtää, täy-
tyy ajatella sitä taidetta, joka ei vielä kutsu itseään taiteeksi. Lasten kuvat kieh-
tovat Eidologia, koska ne kertovat konkreettisella tavalla havaintojen muun-
tumisesta kuvallisiksi esityksiksi. Niissä havaitsija, kuva ja maailma ovat yhtä. 
Niitä katsoessa voi myös ymmärtää, ettei havainnointi ole pelkkää näkemistä.  
(Rastas 2006, 103.) 
Lasten visuaaliset esitykset ja performatiiviset leikit näyttävät il-
mentävän heidän hetkeen sitoutunutta esteettistä maailmasuhdettaan. 
Lapset ovat silloin tekemisessä täysin läsnä, kaikkine aisteineen ja koko 
kehollaan. Heidän oma toimintansa on silloin heille esteettinen elämys, 
joka on se siemen, josta taide voi kasvaa. Itselleni, katsojana, lasten esi-
tys voi esteettisen kokemuksen lisäksi olla myös taidetta, jos määritte-
len taideteoksen uusia näköaloja avaavana tuotoksena (vrt. Forss 2007, 
29). Lasten toiminnan tahattomuus tai tarkoituksellisuus ei mielestäni 
ole olennaista. Myöskään lasten toiminnan määrittely taiteeksi tai rajaa-
minen sen ulkopuolelle ei ole tärkeää. Tärkeintä on lasten kokemuksen 
laatu, sellainen, jossa heille jää tunne, että näinkin voin ymmärtää ja 
kohdata maailmaa. Olkoon se sitten vaikkapa taiteille ominainen tapa 
tehdä sitä.
Vaikka lasten toiminnan määrittely taiteeksi ei olisikaan tärkeää, 
dokumentoituna ja reflektoituna lasten maalausleikki siirtyy mielessäni 
taiteen kontekstiin, jolloin se alkaa näyttäytyä uniikkina ja tyylipuhtaana 
taideteoksena. Silti kyseessä on kuitenkin lasten melko tavanomainen 
arkinen toiminta, joka toistuu joka päivä muodossa tai toisessa, loput-
tomina variaatioina kaikkialla missä lapset leikkivät ja toimivat. Usein 
”maalausperformanssin” kaltaiset lasten leikit tuntuvat jäävän syystä 
tai toisesta piiloon lasten kasvamisen ja kasvattamisen tarkoituksia ja 
merkityksiä pohtivilta aikuisilta. Tarkoituksenani ei nytkään ole tuoda 
esille kotiterassini valloittavia tulevia performanssitaiteilijoita, vaan en-
nemminkin tehdä näkyväksi lasten arkiseen toimintaan piiloutuvia ko-
konaisvaltaisen toimijuuden ja aistimusten erilaisia laatuja yhdisteleviä 
merkityksenannon muotoja. Sellaisia, joissa näkyy taiteellisen maailman 
hahmottamisen ja taiteen tiedon elementtejä. Näen ne ”lasten tietona”, 
jonka voin tavoittaa vain lasten arkeen sulautumalla. Lasten monimuo-
toisena, omakohtaisena, tilanteeseen sitoutuvana (vrt. Karlsson 2012, 
261-277) ja kuitenkin abstraktiudessaan huikean metaforisena ”tieto-
na”, jonka aikuinen voi saavuttaa taiteellisen tekemisen ja kokemisen 
kautta.   
Taidekasvattajana lasten kokemusmaailmaan etsiytyminen on mie-
lestäni esteettiseen kokemukseen ”valmistautumisen” kaltaista (vrt. 
Unen askeleet musiikissa -essee). Pauline von Bonsdorffin (2006, 166) 
ajatukset esteettisestä tiedosta koskettavat minua tässä kohdassa. Hä-
nen mukaansa sen tiedostaminen, miten tuntee, ajattelee ja havaitsee, 
on taiteen reflektoivaan kokemukseen ja taiteelliseen maailman hah-
mottamiseen liittyvä piirre. Hedelmällinen taidekokemus on usein ky-
symys enemmän kuin vastaus. Etsimme hämmentyneinä vastauksia ja 
kohtaamme omia tai toisten ajatuksia, joiden todellisuus ja vaikuttavuus 
koskettavat meitä. Juuri tässä on esteettisen kokemuksen opetus. Se on 
kosketus todellisuuteen. Se vihjaa mahdollisuuksista kutsumalla kokei-
lemaan ja luomaan niitä. (von Bonsdorff 2006, 166.) Siksi taidekasvat-
tajan saattaa olla tarpeellista ajatella lapsia ja kasvattamista esteettisen 
tiedon ja kokemuksen kautta. 
Henkilökohtaisten merkitysten, esteettisen tiedon syntymisen ja 
luomisen kautta voisi kenties löytää sellaista esteettistä sitoutumista ja 
ympäristöllistä jatkuvuutta, joista Anne-Mari Forss kirjoittaa. Forss on 
tutkinut paikan estetiikkaa ja koetun ympäristön fenomenologiaa, ja pe-
rustaa käsityksensä mm. amerikkalaisen ympäristöesteetikon, Berlean-
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tin käsityksiin, sekä Heideggerin ja Merleau-Pontyn fenomenologiseen ajatte-
luun. Forssin mukaan esteettinen sitoutuminen tarkoittaa yksinkertaisimmillaan 
ympäristön havaitsemista ja kokemista esteettisesti, mikä Berleantin mukaan 
edellyttää täyttä moniaistista osallistumista. Esteettisessä sitoutumisessa ihmi-
sen kehollisuus ja tajunnallisuus yhdistyvät paikkoihin, joissa hän on ja asuu. Se 
on tajunnallisen ja kehollisen tuntemuksen lisäksi myös tilannesidonnaista, olo-
suhteiden ja vallitsevan kulttuurin muovaamaa. (Forss 2007, 53-55.) Esteettisen 
sitoutumisen ja ympäristöllisen jatkuvuuden käsitteet liittyvät seuraaviin pohdin-
toihini rakentamisen ja keskeneräisyyden kulttuurin keskellä kasvamisesta.
BETONIMYLLYN ESTETIIKKAA - KESKENERÄISYYDESTÄ JA 
VALMIISTA MAAILMASTA
Maailma ei ole valmis, se on tehtävä, joka jatkuvasti odottaa hämmästelijäänsä, epäili-
jäänsä, tulkitsijaansa ja rakentajaansa. (Salminen 2005, 75.)
Oranssi betonimylly, sen jyrisevä ääni ja märän betonin tuoksu kuuluivat oman 
lapsuuteni mielenmaisemaan. Samanlainen mylly seisoo omien lasteni kotipi-
halla. Kodinrakentamisen keskellä kasvaneet lapseni ovat kokeneet jotain samaa 
kuin itsekin lapsena koin. Kasvoin omakotitalon työmaalla, jossa uusi koti nousi 
vanhan kesämökin paikalle, ja kaikkialla vallitsi ”epäjärjestys” ja suuri kesken-
eräisyys. Paikkojen ja tilojen merkitykset kasvoivat omien leikkien ja tilanvalloi-
tusten kautta. Paikat tulivat merkityiksi tapahtumisen kautta: tuossa oli tuleva 
keittiö, sen kulmalla rakensimme sisarusten kanssa laudankappaleista radioita, 
jotka koristelimme purkkapakkauksen tarroilla. Takapihan kivellä jaoimme ka-
pealla sahanterällä kuolleen perhosentoukan neljään osaan, leikkiateriaksi. Sa-
malla tavalla omat lapseni nyt tekemällä, toimimalla, leikkimällä ja kokonais-
valtaisesti tiloja aistimalla ja valloittamalla luovat omia merkityksiänsä niille 
paikoille, joissa asuvat. 
Uuden asuinalueen ja talonrakentamisen ”kulttuurissa” kasvavilla lapsilla 
tuntuu olevan vapautta ja omaa tilaa. Alueen keskeneräisyys antaa tilaa ja innos-
taa kokeiluihin. Pihoja saa kaivaa vielä vapaasti, ja kaikkialta löytyy kiinnostavia 
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materiaaleja. Rakentamisen kulttuuri punoo yhteen sekä alueen 
aikuisten tekemistä että lasten leikkejä. Ylijäämätavaraa kierräte-
tään työmaalta toiselle tarpeen mukaan, ja jäännösmateriaaleista 
ja hylätyistä tavaralavoista alueen lapset rakentavat majoja tont-
tien rajalla olevaan metsikköön. Pihakadun reunaan lapset ko-
koavat laudoista myyntipöytiä, joille he askartelevat puunpaloista 
kännyköitä. Vasarat, sahat ja naulat kuuluvat arkeen. Ne ovat arki-
sia työvälineitä aikuisille, eikä niiden käyttöä lapsiltakaan kielletä. 
Keskeneräisyys tuntuu jättävän mahdollisuuksia lasten omille 
merkityksille ja omaehtoiselle tekemiselle. Keskeneräisyyden tee-
ma liittyy mielessäni taidekasvatukseen lasten kasvuympäristöjen 
suunnittelemisen ja rakentamisen kautta. Päiväkoti- ja kouluym-
päristöissä tuntuu olevan usein sisäänkirjoitettuna ”paikka kaikel-
le ja kaikki paikallaan -ideaali”, jossa keskeneräisyys ja suunnitte-
lemattomuus on pyritty minimoimaan. Esimerkiksi päiväkodeissa 
suurten ryhmien sujuvan toiminnan suunnittelu on muuttanut las-
ten ympäristöt usein tarkasti rajatuiksi leikkipisteiksi, joissa kus-
sakin leikitään tiettyä leikkiä. Lapset voivat tietyissä rajoissa valita 
menevätkö esimerkiksi kotileikkiin, autoleikkiin, rakenteluleikkiin 
jne. Myös leikkiryhmän koko on rajattu niin, että mukaan mah-
tuu vaikkapa neljä ensimmäistä halukasta. Järjestyksen luominen 
suuren ryhmän ohjaamisessa tuntuu aina tarpeelliselta. Kuitenkin, 
jos suunnittelussa aikuinen määrittelee lasten tarpeet, leikin avoin 
prosessi typistyy helposti, eikä se saa tilaa kasvaa uuden valloitta-
miseksi, oppimiseksi.
Forss (2007, 98-100) nostaa esille narratiivisen tilan käsit-
teen, jossa tärkeää on suunnittelemattoman toiminnan mahdol-
lisuus. Hän kirjoittaa siitä, kuinka paikoilla on usein jokin vallit-
seva sosiaalinen järjestys, joka sallii siellä tietynlaisen toiminnan 
muodot (vrt. normatiivinen toimijuus emsimmäisessä esseessä). 
Kuitenkin ”aidon toimijuuden” toteutumiselle on paljon merkityk-
sellisempää se, mitä ei ole varta vasten suunniteltu ja ohjailtu. 
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Suunnittelemattomille ja epätäydellisille paikoille on Forssin mukaan 
ominaista tietynlainen seikkailun tuntu, joka mahdollistaa uudet alut. 
Paikat toimivat silloin narratiivisina tiloina, jotka tekijä ja kokija merkit-
see merkityksillä, kokemuksilla ja tarinoilla. (Forss 2007, 98-100.) 
Forss kirjoittaa paikoista laajassa mittakaavassa, urbaanin suunnit-
telun kannalta, mutta ajattelen että samat periaatteet toimivat myös pie-
nempien paikkojen rakentamisessa. ”Lasten tarpeiden” huomioiminen 
ja turvallisuuteen tähtäävien koko ajan tarkentuvien säädösten kasva-
tusmaailmoissa lasten toimijuuden ehtojen samanaikainen tiedostami-
nen tuo eteen absurdeja yhtälöitä. Hiekkalaatikon leikkihiekan raekokoa 
myöten kaikki on valmiiksi suunniteltu ja tehty. Keskeneräisyys näyttäy-
tyy vaaratekijänä ja turvallisuuden nimissä toimijuuden mahdollistavat 
aukot käytännössä tukkiutuvat. Voisiko lasten kasvuympäristöjen raken-
tamisessa huomioida paremmin uusien alkujen, yllättävien käänteiden 
ja seikkailun tunnun tilojen ja paikkojen luomisen? Työskentelin hiljat-
tain päiväkodissa, jossa lasten suosituin ”leikkipiste” oli suuri huone, jos-
sa eri leikkien sekoittuminen mahdollistui. Patjoista ja kiipeilytelineistä 
lasten rakentamat jumpparadat yhdistyivät palikkaleikin rakennelmiin 
ja junarataleikin rata pujotteli molempien leikkien lomassa. Joka päivä 
syntyi uusia kohtaamisia ja uusia seikkailuja, kun leikkijät toivat oman 
leikkinsä elementtejä uusiin yhteyksiin. Tuntui oudolta, että jo näin pieni 
jousto lasten näkökulman suuntaan synnytti silminnähtävää uutta mie-
lekkyyttä leikkeihin.   
Varton (2001, 98-99) kuvailema motorinen valloittaminen näyttää 
olevan lapsille monella tavalla merkityksellistä. Tilan merkitseminen 
merkityksillä liittyy mielessäni fyysisen tilan ohella myös henkiseen ti-
laan. Henkisellä tilalla viittaan siihen, kuinka lapset kokevat aikuisen 
suhtautumisen erilaisiin tekemisen muotoihin, vaikkapa performatii-
viseen leikkiin ja ilmaisuun. Leikin myönteinen huomiointi, vaikkapa 
kuvaaminen (videoiminen) voi olla lapsille aikuisen vahvistava viesti, 
kehoitus jatkaa. Viesti siitä, että se mitä nyt teemme, ei ole tarpeetonta 
ja harmitonta puuhastelua, vaan jotakin, mille voimme antaa tilaa. Sille 
on tila tässä ja nyt. Tämä terassi, minulle ja meille, tälle hetkelle, jossa 
keho liikkuu ja kädessä oleva maalarinpensseli tekee kaaria ilmaan. Ja 
kun tilanne menee ohi, merkitystä on vain sillä että yhä olen, en omista 
mitään. Terassi on taas tyhjä. Se on märkä. Se on täysi. Ehkä se on val-
mis. Voimme juosta pois. Jäljelle jää kaksi vanhaa maalarinpensseliä ja 
tyhjä peltipurkki. 
Poikien juostua pois jään miettimään erityisesti keskilapsuuden 
kynnyksellä olevien poikien fyysisyyden, tai ”motorisen valloittamisen” 
merkitystä oppimiselle. Kuinka luoda paikkoja, sellaisia ”anteliaita” ym-
päristöjä ja määrittelemättömiä tiloja, jotka aidosti sallivat lasten toimi-
juuden? Kuinka jättää kasvamisen ympäristöihin ”lasten mentäviä auk-
koja”, paikkoja mennä ja tehdä sekä kokea seikkailun tuoksua?
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5 ”TAITEEN SIEMENET” JA 
NIIDEN KASVATTAMINEN
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Johdannossa kirjoitin mielikuvamatkastani aineistoni kuvavirrassa - 
kohti kiehtovalta tuntuvaa lasten maailmankuvaa. Dokumenttieni tuot-
tajana ja katsojana päädyin ihmettelemään lasten omaehtoista leikkiä 
ja toimintaa kuvataidekasvattajan näkökulmasta. Kysyin, minkälaista on 
keskilapsuuden kynnyksellä olevien lasten omaehtoinen kuvataiteelli-
nen toimijuus ja oppiminen, ja minkälaisista maailman hahmottamisen 
tavoista ne kertovat. Opinnäytetyöni esseet ovat puhetta lasten maail-
maa tutkivasta ”hämmästelystä, epäilystä, tulkitsemisesta ja rakentami-
sesta” (Salminen 2005, 75), niistä taiteellisen maailman hahmottami-
sen prosesseista, joiden ajattelen olevan lasten spontaaniin toimintaan 
kätkeytyviä ”taiteen siemeniä”. Opinnäytetyöni pohdinnassa kokoan nuo 
siemenet Räsäsen (2015) taideoppimisen mallin avulla multimodaalisen 
merkityksenannon ja metaforisen kerronnan käsitteiden alle. Näkemyk-
sessäni lasten taiteellisesta oppimisesta yhdistyvät fenomenologinen op-
pimiskäsitys sekä käsitys oppimisesta sosiokonstruktiivisena merkityk-
senannon prosessina (vrt. Räsänen 2015, 180). Pohdin myös lyhyesti, 
miten näkökulmani lasten taiteelliseen toimijuuteen ja oppimiseen liitty-
vät nykyiseen keskusteluun kuvataidekasvatuksesta koulun kontekstissa.
TAITEELLINEN OPPIMINEN 
KESKILAPSUUdEN KYNNYKSELLÄ
MULTIMODAALISTA MERKITYKSENANTOA
Lasten kuvataiteellisilla tuotoksilla ja toiminnalla tarkoitan opinnäyte-
työssäni heidän tekemiään kuvallisia esityksiä, joissa tulee esille taiteel-
lisen maailman hahmottamisen aistimuksia ja tunteita integroiva merki-
tyksenanto. Kuvalliset esitykset voivat olla lasten tekemiä piirustuksia, 
maalauksia tai muita kaksiulotteisia kuvia, kolmiulotteisia rakennelmia 
tai tilallisesti ja ajallisesti rakentuvia leikkejä, joilla on jokin olennainen 
visuaalisesti välittyvä piirre. Näen lasten kuvalliset esitykset merkityksiä 
kätkevinä tarinoina, innokkaana tutkimisena ja tekemisenä, sekä tul-
kintoina arkipäivän kokemuksista: ihmettelynä, kysymyksinä, haaveilu-
na, nauruna ja itkuna, turhautumisen tunteina, usein myös oivalluksen 
herkkinä hetkinä.  Ajattelen lasten kuvallisten esitysten kertovan, kuinka 
he maailmaa taiteen keinoin hahmottavat ja minkälaisia merkityksiä he 
niiden kautta rakentavat.
Lapset tutkivat ja hahmottavat, ymmärtävät ja ajattelevat, käsillään 
ja jaloillaan. Kuvataiteellisen toiminnan näkökulmasta katsottuna lap-
set ”piirtävät” kävelemällä tai ryömimällä tilaan viivaa vartalollaan, he 
”veistävät” hyppimällä ja juoksemalla. Samalla he piirtävät ja veistävät 
ymmärrystä itsestään ja ympäristöstään; heidän toimintansa sisältää sil-
loin todellisuutta koskevia tulkintoja. Ajattelen lasten kuvataiteellisen 
toiminnan olevan suoraa jatkoa heidän tavoilleen tutkia ympäristöään 
ja omaa suhdettaan maailmaan koko kehollaan. Vaikka useimmat lasten 
tuotokset jäävät yhä arvoituksiksi, ne tuntuvat sisältävän aitoa merkitys-
ten etsimistä. Etsimisen intensiivisyys tekee lasten kuvallisista tuotoksis-
ta ja toiminnasta omalla tavallaan toimivia ja päteviä tulkintoja heidän 
todellisuuteensa liittyvistä kokemuksista ja tapahtumista. Lapset eivät 
jää odottamaan, että ”maailma valmistuisi”, vaan he osallistuvat sen il-
miöihin koko kehollaan ja kaikilla aisteillaan luoden samalla merkityksiä 
kohtaamilleen asioille.
Salminen antoi taidekasvatukselle keskeisen sijan lasten koko-
naisvaltaisessa kasvussa ja oppimisessa (Rastas 2015, 9). Hänen ajat-
telussaan painottuu aistien kautta muodostuvan esteettisen tietämisen 
ensisijaisuus ihmisen tavassa ymmärtää ja tulkita maailmaa. Salmisen 
kasvatusajattelun taustalla on Rastaan (2015, 104-105) mukaan vaikut-
teita ainakin Juho Hollon kasvatuskäsityksestä (jossa kasvatus nähdään 
omana taiteeseen, tieteeseen ja filosofiaan rinnastettavana itsenäisenä 
elämänmuotona), James Gibsonin ekologisen havaitsemisen teoriasta, 
Howard Gardnerin moniälykkyysteoriasta sekä Elliot Eisnerin käsityk-
sestä, jonka mukaan esteettisellä tiedolla on keskeinen merkitys maa-
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ilman ja itsen ymmärtämisessä. Rastaan luonnehtima Salmisen perintö 
suomalaisille taidekasvattajille - esteettisen paradigman epistemologia 
- on ohjannut myös oman opinnäytetyöni kysymyksenasettelun ja mene-
telmien valinnan lisäksi tulkintojani taiteellisesta toimijuudesta ja oppi-
misesta.
Salmisen Pääjalkaisessa esittämät lasten omaperäiset kuvalliset tuo-
tokset, erityisesti piirustukset, voivat Rastaan mukaan luoda romanttista 
mielikuvaa lapsista pieninä taiteilijoina, jolloin kasvattajan tehtävänä 
olisi suojella lasten ilmaisua ulkopuolisilta vaikutteilta. Rastas toteaa 
Salmisen kuitenkin johdattelevan lukijansa pohtimaan asioita syvem-
mältä, lasten näkökulmasta. Silloin huomaamme, ettei Salminen näe 
lasten tekemiä omaperäisiä kuvia erityisen luovuuden, huumorin tai 
rikkaan mielikuvituksen tuloksina, vaan lasten havainnon ja realismin 
tuottamina merkityksellisinä ja intentionaalisina, heidän elettyjen koke-
mustensa tuottamina ja ajattelun prosesseja kuvaavina visuaalisina esi-
tyksinä. Salmisen ajattelua tarkastelemalla voimmekin ymmärtää, mistä 
tulkinta taiteellisesta ilmaisusta - päättymättömänä persoonallisen ja 
kulttuurisen merkityksenannon vuorovaikutteisena prosessina - juontaa 
juurensa. (Rastas 2015, 102-103.)
Näkemys lasten intentionaalisesta maailmaa tutkivasta kokonais-
valtaisesta toiminnasta yhdistyy luontevasti näkemykseen oppimispro-
sessin multimodaalisuudesta. Räsäsen (2015) multimodaalisen taideop-
pimisen mallissa kuvataiteellinen oppiminen nähdään aktiivisena, eri 
aistien ja erilaisten symbolikielten kautta tapahtuvana merkityksenan-
non prosessina. Siinä ihminen havaitsee, käsittää, tulkitsee ja ilmaisee 
todellisuutta eri aistien ja symbolijärjestelmien välityksellä. Aisteja ja 
niihin liittyviä symbolikieliä kutsutaan mallissa modaliteeteiksi, joista 
tärkeimmät ovat visuaalinen, kinesteettinen, auditiivinen, verbaalinen 
ja numeraalinen modaliteetti. Modaliteetteja voidaan ajatella erilaisina, 
mutta samanaikaisina ja toisiaan täydentävinä maailman tutkimisen ja 
ymmärtämisen tapoina. Ne ovat kuin maailmaa tutkivan käden viisi sor-
mea. Sormet ”tarttuvat todellisuuteen” eri tavoin, mutta samanaikaises-
ti. Aistien tuottama tieto ja merkitykset integroituvat ihmisen toiminnas-
sa maailmaa ja itseä koskevaksi ymmärrykseksi. Kaikki merkityksenanto 
on silloin multimodaalista. Esimerkiksi kuvataiteellisessa toiminnassa 
tärkeä visuaalinen merkityksenanto ei silloin ole riippumatonta muista 
modaliteeteista, vaan se yhdistyy toiminnassa erilaisiin merkityksiä ra-
kentaviin symbolikieliin. (Räsänen 2015, 95-96 ja 188-192.) 
Useat taidekasvattajat ja varhaiskasvattajat ovat Salmisen tavoin 
korostaneet lasten  oppimisen multimodaalisuutta. Anna Kindler ja 
Bernard Darras (1997, 22-23) pitävät monikanavaisuutta lasten toimin-
nan ja ilmaisun keskeisenä piirteenä. Heidän mukaansa lapset käyttä-
vät ilmaisussaan samanaikaisesti erilaisia viestinnän tapoja ja kuvalli-
sia keinoja: kuvaa, puhetta, ääntä ja kehon kieltä. Myös italialaisessa 
Reggio Emilia -pedagogiikassa korostetaan toiminnallisen ja eri aistien 
kautta tapahtuvan merkityksenannon keskeisyyttä erityisesti lapsuudes-
sa. Pedagogiikassa puhutaan ”lapsen sadasta kielestä”, joista perinteinen 
koulukasvatus ”ryövää” 99. Reggio Emilia -pedagogiikassa tulee esiin 
kriittinen suhtautuminen verbaalisen kielen painottumiseen koulukas-
vatuksessa ja tuon suhtautumistavan taustalla vaikuttaviin näkemyksiin 
lasten ajattelun kehityksestä. Reggio Emilia -pedagogiikassa painotetaan 
erityisesti taiteille ominaisia ”poeettisia” kieliä ja lasten oppimisen mul-
timodaalisuutta kuvaavat sellaiset pedagogiikassa käytetyt käsitteet kuin 
”visible listening” ja ”visual writing”. (Räsänen 2015, 99; Vecchi 2010, 
6,9,17-18 ja 159.) 
Multimodaalinen ajattelumalli tarjoaa vaihtoehtoisen lähestymis-
tavan perinteisille lasten käsitteellistä toimintaa ja ajattelua koskeville 
näkemyksille (esimerkiksi Piaget´n kehitysteorialle) korostamalla ver-
baalisen kielen ohella eri aistien ja niiden symbolikielten merkitystä op-
pimisessa. Esimerkiksi johdannossa kuvailemassani talotyömaalla tapah-
tuvassa lapsen rakenteluleikissä voi nähdä eri modaliteettien mukaista 
tulkintaa ja merkityksenantoa. Lapsi järjestää ja laskee materiaaleja ja 
niiden havaittavia ominaisuuksia (muotoja, painoja ja lukumääriä). Hän 
verbalisoi tekemistään, sanoittaa sitä ja nimeää tekemisensä maalaus-
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projektiasetelmaksi. Myös kinesteettinen, visuaalinen ja tekemisen äänien kautta rakentuva auditiivinen 
ihmettely ja tulkitseminen tuntuvat olevan olennaisia piirteitä lapsen tavoissa luoda merkityksiä leikissä 
kohtaamilleen ilmiöille. Leikin merkitys muodostuu kaikkien aistien ja niihin liittyvien symbolikielten 
kokonaisuudessa.  
Maalausprojektiasetelman rakentaminen ei etene systemaattisesti ja hallitusti kohti lopputulosta. 
Sen luonnetta kuvaa paremmin mutkitteleva polku, jossa aistimukset ja tunteet konkretisoituvat toi-
minnassa ainutkertaiseksi kokonaisuudeksi. Pihalta löytyneet satunnaiset elementit, maalarinpensseli ja 
viereinen vesiränni, liittyvät luontevasti mukaan tapahtumiseen. Harmaa rakennelma muuttuu jännittä-
väksi värileikiksi. Siitä muotoutuu tuulen ja veden, märän kiven kirkastuvien värien ja tuulen harmaaksi 
kuivaaman pinnan vaihtuva, otteessaan pitävä, aistien ja maalaavan käden ”loppumaton” vuoropuhelu. 
Jokin, jota luonnehdin taiteen tavaksi hahmottaa maailmaa. Siinä merkityksenanto voi olla tiedostama-
tonta ja sanallistamatonta, mutta samalla hyvin konkreettisesti olemassaolevaa ja kokemuksellisena, 
vaikkapa tunneperäisenä nautintona, välittyvää (vrt. Räsänen 2015, 182).
Räsäsen (2015) multimodaalisessa oppimiskäsityksessä taiteellista oppimista tarkastellaan osana 
kokonaisvaltaista maailman tulkitsemisen ja käsitteellistämisen prosessia. Mallin avulla tarkasteltuna 
lapsen ”maailmaa tutkiva käsi” tarttuu todellisuuteen viiden eri aistimodaliteetteja edustavan ”sormen” 
avulla. Modaliteettien tuottama tieto integroituu heidän toiminnassaan ns. sosiosemioottisiin merki-
tyksiin, jotka ovat opittuja ”akateemisia” käsitteitä ja kulttuurisesti määriteltyjä symboleja. Taiteellinen 
maailman hahmottaminen tulee mukaan kuvaan, kun lapselle ”annetaan käyttöön myös toinen käsi”, 
sellainen joka myös tutkii maailmaa viiden modaliteetin avulla, mutta joka tuo kulttuurisesti määräyty-
neen merkityksenannon rinnalle metaforisen - aistimuksia tunteisiin liittävän tarinallisen - hyvin henki-
lökohtaisen merkityksenannon. (Räsänen 2015, 181-182 ja 187-188).
METAFORISTA KERRONTAA
Metaforinen tulkinta ja käsitteellistäminen muodostavat opinnäytetyöni esseissä sen ytimen tai 
siemenen, joka erityisen hyvin kuvaa lasten kuvataiteellista toimijuutta ja oppimista keskilapsuuden 
kynnyksellä. Lasten spontaanissa leikissä ja toiminnassa tapahtuva maailman hahmottaminen tulee 
aineistossani esille sellaisina intentionaalisen toiminnan ulottuvuuksina, jotka eivät tunnu avautuvan 
tarkastelemalla heidän toimintaansa ensisijaisesti sosiosemioottisena merkityksenantona, vaan ennem-
minkin aistimuksia ja tunteita integroivana metaforisena kerrontana. 5-8-vuotiaiden ”maailmanraken-
tajien” elämässä tuntuu olevan paljon sellaista väsymätöntä ja leikinomaista tutkimista ja kokeilemista, 
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jossa sattumat ja yllätykset kietoutuvat yhteen aistimusten ja tunteiden 
kanssa. Muodostuvissa merkityksissä yhdistyvät tunteet ja tieto, fakta 
ja fiktio, muodostaen metaforisia tarinoita lasten kokemusmaailmasta. 
Esseitä kirjoittaessani minulle muodostuu käsitys lapsista, jotka elävät 
eräänlaista esteettisen tiedon ja metaforisen tarinoinnin ”kultakautta”. 
Kirjoituksissani kuvailin, kuinka lastenlaulun musiikki muuntuu 
lapsen liikkuvan kehon kautta viivoiksi ja kuvioiksi, unimaailma yhdis-
tyy valvemaailman aistimuksiin muodostaen uusia kuvallisesti ja puheen 
kautta välittyviä tarinoita, pelon kokemus muotoutuu erilaisia tunteita 
tutkivien kummituskuvien sarjaksi, ja tyhjä terassi täyttyy lasten maa-
lausperformanssin tapahtumilla. Aistien kautta syntyvä kokemustieto 
täydentyy lasten toiminnassa heidän tunteillaan ja ajatuksillaan, jotka 
yhdessä integroituvat toiminnassa metaforisiksi tarinoiksi elämästä; syn-
tyy piirustuksia, maalauksia, kolmiulotteisia rakennelmia, ”esineinstal-
laatioita” tai tilallisesti ja ajallisesti rakentuvia performatiivisia leikkejä. 
Keskilapsuuden kynnyksellä varhaisemman aistisen ja kehollisen koke-
mustiedon rinnalla alkaa vahvasti elämään kokemuksia, tietoja, toiveita 
ja myös uhkakuvia yhteenkietova tarinoiden maailma.
Lasten kuvalliset tarinat luovat merkityksiä eletyille kokemuksille ja 
tutkivat myös mahdollisia maailmoja. Ne eivät silloin kerro tai ”paljas-
ta” lasten elämän tapahtumia sellaisinaan, vaan tarinoiden metaforiin 
yhdistyy heidän tulkinnoissaan usein kuvitteellisia elementtejä. Taidetta 
ja taiteellista toimintaa onkin usein verrattu leikkiin (vrt. Pääjoki 2004). 
Silloin taiteessa ja taiteellisessa oppimisessa korostuu prosessi, sen dia-
logisuus ja tarinallisuus. Pääjoen väitöstutkimuksessa (2004) taidekas-
vatusta tarkastellaan dialogina ja taiteellinen toiminta nähdään ”gada-
merilaisena leikkinä” (filosofi Hans Georg Gadamerin mukaan). Leikille 
on siinä ominaista esteettinen sitoutuminen ja kehollinen liittyminen, 
absoluuttinen läsnäolo. Leikki sitoo leikkijän omien kokemusten lisäk-
si leikin prosessiin, mutta samalla leikkijä joutuu avoimeen tilaan, jota 
ei etukäteen voi määritellä. Leikki luo oman maailmansa (metaforan 
elämästä), jossa todellisuus näyttäytyy selvempänä ja merkityksellisem-
pänä, ehkä kokonaisempana ja ehyempänä. (Gadamer 1986, 97-100; 
Pääjoki 2004, 79-85.) Taiteellisen oppimisen, erityisesti keskilapsuuden 
kynnyksellä tapahtuvan taiteellisen oppimisen, näen leikin kaltaisessa 
multimodaalisessa ja metaforisessa prosessissa tapahtuvana merkitykse-
nantona. 
”Unen askeleet musiikissa” -esseessäni unitarinaansa kuvittava ja 
kertova viisivuotias ”herää” omien voimakkaiden kokemustensa keskel-
lä kysymään minulta, kuka karjaisi. Vaistomaisesti hän etsii tarinalleen 
mielekkyyttä yhteisessä elämäntarinassamme. Metaforien mielekkyys 
ei olekaan pelkästään niiden henkilökohtaisuudessa, vaan myös siinä 
kuinka ne koskettavat yhteisiä tarinoita ja kulttuurisesti muotoutuneita 
merkityksiä. Juuri metaforisen ja kulttuurisen merkityksenannon kos-
ketuspinnoilla ajattelen myös lasten omaehtoisen toiminnan ja ohjatun 
kasvattamisen yhtymäkohtien olevan. Rinnakkain kulkevien yksityisten 
ja yhteisten tarinoidemme jatkumossa minun tulisi kasvattajana, myös 
kuvataidekasvattajana osata tarttua lasten kysymyksiin ja ihmettelyn ai-
heisiin, lasten tarjoamiin yhteisiin kosketuspintoihin. Voisinko siten an-
taa lasten toimijuudelle tilaa toteutua? 
Tarkoittiko Salminen symbolifunktion heräämisellä sitä, kuinka 
lapset kouluiän kynnyksellä tietoisemmin alkavat etsiä yksityisten me-
taforisten merkitystensä paikkaa kulttuuristen symbolikielten keskellä? 
Entä mitä multimodaaliselle tutkimiselle ja metaforiselle ihmettelylle ta-
pahtuu lasten kasvaessa? Arvoitukseksi minulle jää, onko tuo esteettisen 
tiedon ja metaforisen sujuvuuden kultakausi vääjäämättä ohimenevä 
vaihe, vai voisiko se olla sellainen taiteellisen oppimisen ”herkkyyskau-
si”, jonka aikana nuo pinnassa olevat taiteen siemenet voisivat oikealla 
hoidolla ja kasvattamisella säilyä ja saada yhä uusia muotoja. Kiinnosta-
vaa olisikin pohtia ja tutkia tarkemmin tuon kultakauden tai herkkyys-
vaiheen kasvatuksellisia mahdollisuuksia.
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Kaikki kouluikää lähestyvät lapset eivät jaa niitä 
kuvakulttuureja, jotka saavat aineksensa omien las-
teni tavoin melko ”perinteisestä” arvomaailmasta 
talonrakentamisineen, taide- ja musiikkiharrastuk-
sineen. Tärkeää opinnäytetyössäni ei olekaan tuoda 
esille vaikkapa keskiluokkaisen arvomaailman tuot-
tamaa lasten spontaania toimintaa, eikä varsinkaan 
sen tietoista tai tiedostamatonta asettamista tai-
dekasvatuksen lähtökohdaksti tai tavoitteeksi, vaan 
itselleni merkityksellistä on ymmärtää oman ja las-
teni elämän ”annetut” rakenteet, ja samalla myös 
kyseenalaistaa niiden oikeutus ja ”luonnollisuus” 
ammattikasvattajana ja taidekasvattajana toimies-
sani. Lasten metaforisen tarinoinnin ja yhteisten 
kulttuuristen tarinoiden rajapinnoilla tapahtuva 
taidekasvatus lähtee siitä, että kasvattajana pyrin 
näkemään juuri niiden lasten lokaalit ja globaalit 
kuvakulttuurit, joiden kanssa opettajana toimin. 
Jollei omia sidoksiaan tunnista, vaarana on tehdä 
omista arvoista kaikkien kasvavien lasten ja nuor-
ten kokemusten luonnollisia sisältöjä sekä nähdä 
ne itsestäänselvinä kasvatuksen ja opetuksen läh-
tökohtina tai jopa päämäärinä. (Vrt. Kallio-Tavin 
2015, 29.)
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LASTEN NÄKÖKULMASTA 
NYKYTAIdEKASVATUKSEN NÄKÖKULMAAN
Salmisen ajatus ”maailmasta joka ei ole valmis” sisältää näkemyksen 
lapsista, jotka aktiivisesti tutkivat maailmaa ja osallistuvat siihen omalla 
toiminnallaan. Ajatus sisältää myös kasvattajalle vihjeen nähdä lapset 
juuri sellaisina, ja auttaa heitä pysymään ja kehittymään sellaisina. Sal-
misen runolliset, aistivoimaiset tekstit vihjaavat että opettajilla, taiteili-
joilla ja akateemikoilla olisi opittavaa siitä maailmankuvasta, jonka he 
ovat menettäneet kauan sitten. Kirjoitukset johdattelevat lukijansa lasten 
maailmankuvaan, jossa näkeminen punoutuu moniaistiseen havaintoon, 
ja tietäminen on suorassa suhteessa siihen, mitä havaitaan. Hylkäämällä 
ajatuksen staattisesta visuaalisesta havainnosta ja kiinnittämällä huo-
mion lasten kuvissa ilmenevään toiminnalliseen realismiin Salminen tuli 
luoneeksi uskottavan teoreettisen pohjan taidekasvatukselle nykytaiteen 
kontekstissa. (Rastas 2015, 100-103 ja 108.) Lasten omaehtoista toimin-
taa tarkastelevana tulevana taidekasvattajana on kiinnostavaa huoma-
ta, kuinka lasten tapaa tutkia ja käsitteellistää ympäristöään verrataan 
nykytaiteen tapoihin lähestyä kulttuurisia ilmiöitä ja muodostaa tietoa 
tutkittavista asioista (vrt. Kallio-Tavin 2015, 23; Rastas 2015, 107).
Mira Kallio-Tavin (2015, 23) vertaa lasten uteliasta maailman tutki-
mista nykytaiteen tapoihin tutkia ja käsitteellistää kulttuurisia ilmiöitä. 
Nykytaiteessa rinnastetaan, projisoidaan ja uudelleenkäsitteellistetään 
usein erilaisia ilmiöitä tavoilla, joita voidaan verrata lasten aistiseen ja 
keholliseen käsitteellistämiseen sekä metaforiseen toimintaan. Asioita 
ja ilmiöitä sijoitetaan uusiin yhteyksiin, jolloin ne näyttäytyvät toisen-
laisina kuin alkuperäisissä konteksteissa. Nykytaiteen menetelmät tulisi 
Kallio-Tavinin (2015, 23) mukaan ottaa perusopetusta uudistavassa il-
miöpohjaisessa oppimisessa (POPS 2014) sekä taidekasvatusta että laa-
jemminkin opetusta ja tiedonkäsitystä uudistavaksi näkökulmaksi. Ajat-
telen, että nykytaiteen menetelmien ja oppimisen multimodaalisuuden 
huomioiminen tarkoittaisi samalla pienimpien koululaisten näkökulmia 
huomioivaa muutosta. Kallio-Tavin kirjoittaa:
In an issue-based approach to art education, similarly to contemparary artists, 
students are guided to inquire and explore their topic from different perspec-
tives, learn from the topic, and collect visual material. The notion of inquiry, or 
even research in this context, should not be confused with artistic and arts-ba-
sed research methodologies practiced in universities, but more to the practice 
of curiosity, similarly to the way in which children explore their surroundings 
through their senses and varied knowledge.  
(Kallio-Tavin 2015, 23.)
Kallio-Tavin kirjoittaa myös:
While there seems to be a big gap between how students learn in schools and 
how the strategies of contemporary art function, the methods of learning, the 
methods of getting knowledge about this world, could be similar to contem-
porary art practices. The idea of diversified languages, multi literature, as a 
base of knowledge - visual literature being one of them - allows the student to 
approach the world and construct knowledge from it, hopefully, differently than 
before.  
(Kallio-Tavin 2015, 24.)
Jos nykytaiteen tiedonmuodostamisen tapojen ja kouluopetuksen 
tiedonkäsityksen välillä on suuri kuilu, tuo kuilu näyttäisi samalla olevan 
myös kouluaan aloittavien lasten tiedonhankinnan tapojen ja kouluo-
petuksen menetelmien välillä. Tarve multimodaalisen oppimisen mallin 
soveltamiseen laajenee silloin koskemaan taidekasvatusta laajemmin 
kaikkea opetusta, erityisesti pienimpien koululaisten opetusta. Heidän 
omien kuvakulttuuriensa huomioimisen, heille ominaisen toimijuuden 
toteutumisen ja heidän oppimisen motivaationsa kannalta tuon kuilun 
olemassaolemisen tiedostamisen merkitys näyttäisi olevan erityisen suu-
ri. 
Opinnäytetyöni tuo esille taiteellisen oppimisen näkökulmaa, ja pe-
rustelee sen merkitystä nimenomaan pienimpien oppijoiden kohdalla. 
Ajattelen lasten oppimisen erilaisten laatujen pohtimisen olevan lasten 
83
oppimisen motivaation säilymisen ja kasvattamisen kannalta erityisen 
tärkeää siinä lapsuuden taitekohdassa, jossa erilaisten taitojen harjoit-
telusta tulee tärkeä osa lasten jokapäiväistä elämää. Taiteellisen toimi-
juuden ja oppimisen tarkastelun toivon avaavan näkökulmia lasten op-
pimisen niihin piirteisiin, jotka eivät välttämättä koulun ja päiväkodin 
nykyisissä oppimisympäristöissä tule esille, mutta jotka kuitenkin saat-
tavat olla juuri keskilapsuuden kynnyksellä lapsille tärkeitä toiminnan ja 
oppimisen tapoja. 
Opinnäytetyöni on lasten oppimisen kokonaisvaltaisen ja ”kaik-
kiallisen” luonteen pohtimista. Samalla se on kriittinen puheenvuoro 
kasvatus- ja opetuskeskusteluun, jossa tuntuvat 
painottuvan yksipuolisesti oppimisen verbaaliset 
ja numeraaliset muodot. Esiopetuksesta vastaava-
na lastentarhanopettajana toimiessani tehtäväni 
oli kartoittaa yksilöllisesti lasten lukemisen, kir-
joittamisen ja matemaattisen ajattelun valmiuksia, 
ja luovuttaa tarvittavat tiedot henkilökohtaisten 
oppimissuunnitelmien muodossa kouluun opet-
tajien käyttöön. Koulun alkuopettajilla tuntuukin 
olevan hyvä tietämys koulutulokkaiden luku- ja 
kirjoitustaidon sekä matemaattisen ajattelun op-
pimisvalmiuksista sekä yleisellä että yksilötasolla. 
Tulevan taidekasvattajan näkökulmasta nykyinen 
oppimisvalmiuskäsite näyttää kuitenkin kapealta ja 
vinoutuneelta. On kuin yrittäisimme opettaa lapsia 
selviämään maailmassa yhdellä kädellä, ja keskit-
tyisimme erityisesti tuon käden muutaman sormen harjoittamiseen sen 
sijaan, että auttaisimme heitä tutkimaan ja ilmaisemaan todellisuutta 
kokonaisemmin, tarttumalla siihen ”kaksin käsin”, niin että jokainen sor-
mi on oppimisessa mukana.
Mihin lapsia sitten pitäisi taidekasvattaa? Taiteen ja taidekasvatuk-
sen käsitettä on vaikea sitoa mihinkään ennalta määrättyyn arvoon tai 
tavoitteeseen. Merkityksenannon ja tulkinnan prosesseissa ehkä tärkein-
tä on keskustelu, vuorovaikutus, yksityisten ja yhteisten kulttuurien ja 
tarinoiden kohtaamiset, vastausten etsiminen ja uudelleen kysyminen. 
Lapsinäkökulmaista kasvatusta ja toimintaa pohtiessaan Karlsson (2012, 
275) kysyy aiheellisesti, onko aina vaikutettava lapsiin silloin kun heille 
suunnitellaan toimintaa ja toimitaan lasten kanssa. Lapset elävät tässä 
ja nyt. He kasvavat, kehittyvät ja oppivat jatkuvasti. Myös aikuisten ja 
lasten yhteistoiminta - kasvuun ja oppimiseen tähtäävä tekeminen - on 
tässä hetkessä toimimista, keskustelemista ja elämistä. (Karlsson 2012, 
275.) 
Kun taidekasvatuksen merkitys on prosessis-
sa, lasten omaehtoista kuvataiteellista toimintaa ja 
leikkiä ei tarvitse valjastaa ”kehityksen ajoneuvok-
si” jotakin abstraktia taiteellisen kehityksen pää-
määrää ja huippua kohti, vaan voin ajatella lasten 
omaehtoisella leikkivällä maailman tutkimisella 
olevan toimijuuden toteutumisen kannalta kiinnos-
tava ”sivuvaikutus”. Lapset saavat oppija-subjektin 
aseman, kun heidän metaforinen kerrontansa saa 
olla rakentamassa yhteisiä merkityksiä kulttuuri-
sessa kontekstissaan. Varto (2006, 157) kirjoittaa 
eräänlaisen kuraattoriasenteen luomisesta taide-
kasvatukseen. Kuraattori hoitaa ja vaalii. Hän antaa 
yhä uusilla tavoilla tulla näkyväksi sen, mikä on jo 
tulossakin. Kuten lasten oma elämä, vaikkapa man-
dariininkuoresta avautuva ihmishahmo. Kun lasten 
elämälle ja siitä keskustelemiselle on tilaa, kuvia syntyy itsestään. Silloin 
mandariinikuoret asettuvat taidekasvatukseen tavalla, joka on täysival-
taista osallistumista keskusteluun elämästä ja maailmassa olemisesta.
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